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RESUMO

GOES, Graciete Tozetto. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
— PIBID - na avaliacédo dos licenciados da Universidade Estadual de Ponta Grossa,
egressos do programa. 2017, 266 f. Tese (Doutorado em Educagéo) - Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa/PR, 2017.

O objeto desta tese é a avaliacdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID, desenvolvido na Universidade Estadual de Ponta Grossa. O
objetivo geral foi analisar a avaliacdo do PIBID realizada por egressos do programa
atuantes na docéncia da Educacdo Basica, possibilitando identificar possiveis
influéncias em sua atuacdo profissional. Os objetivos especificos foram: a)
caracterizar o PIBID proposto pela CAPES para as Instituicbes de Ensino Superior
brasileiras, em particular os projetos desenvolvidos na UEPG; b) investigar os
significados da avaliacdo do PIBID atribuidos pelos licenciados egressos do
Programa; c) discutir potencialidades e fragilidades do PIBID evidenciados nos
resultados do processo avaliativo realizado com os licenciados egressos do
Programa; d) apontar contribuicdes, perspectivas e desafios para o desenvolvimento
de um programa de formacéo inicial de iniciacdo a docéncia, voltado a melhoria dos
processos formativos na licenciatura e do ensino nas escolas; e) apresentar
vantagens e limitacbes da avaliacdo de programas educacionais a partir dos
egressos. A questéo norteadora da pesquisa foi: Qual a avaliacdo que os licenciados
egressos do PIBID fazem do Programa para sua formacdo inicial e profissdo
docente? A tese é de que os beneficiarios egressos contribuem para a avaliacdo de
programas educacionais, em particular o PIBID, evidenciando potencialidades,
fragilidades e incoeréncias. Os pressupostos tedricos da avaliagdo educacional
fundamentaram-se em Casali (2007), Guba e Lincoln (2011) e Rodrigues (1995). O
referencial tedrico sobre avaliacdo de programas educacionais dialoga com Afonso
(2003, 2007) Cousins e Earl (1992), Draibe (2001), Fernandes (2009b, 2011),
Vianna (1999, 2005, 2014) e Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), entre outros. A
pesquisa, partindo do método critico-dialético, é de abordagem qualitativa, do tipo
estudo de caso avaliativo, adotou como procedimentos de coleta de dados a analise
documental da legislacdo nacional sobre o PIBID, projetos e relatorios institucionais
e de area do PIBID/UEPG; questiondrios e entrevistas com licenciados egressos no
periodo de 2010 a 2015; e questionarios com coordenadores institucionais e de
areas do Programa. Para a andlise dos dados foram utilizados os procedimentos da
andalise de conteudo de Bardin (2002). Na avaliagdo do Programa ficou evidente a
relevancia atribuida pelos egressos a insercao na escola, enquanto espaco ampliado
a sua formacdo académica para a compreensdo da relacdo teoria-pratica no
exercicio da docéncia. A participacdo no PIBID, segundo o0s egressos, contribuiu
significativamente para sua formacgao e atuagcédo docente. Na avaliagéo de diferentes
dimensdes do Programa, revelaram alto grau de satisfacdo com o PIBID e
consideraram que 0s objetivos de motivacdo e permanéncia na docéncia foram
atingidos, embora tenham apontado algumas fragilidades: falta de recursos; baixo
valor da bolsa; em alguns casos, dificuldades de relacdo com as escolas e
professores supervisores; e falta integracado entre os subprojetos institucionais. A
avaliacdo de programas educacionais é sempre desafiadora, e se intensifica ao
propor realiza-la a partir dos egressos, pois envolve dificuldades de contato e de



convencimento para participacdo. No entanto, a pesquisa aponta que a avaliacao de
programas educacionais centrada nos participantes € necessaria para analise das
contribui¢des e fragilidades, bem como para o aprimoramento do programa.

Palavras-chave: Avaliacdo educacional. Avaliacdo de programas educacionais.
PIBID. Formacao inicial de professores.



ABSTRACT

GOES, Graciete Tozetto. The Institutional Scholarship Teaching Initiation Program —
PIBID — in the evaluation of bachelors of the State University of Ponta Grossa,
graduates from the program. 2017, 266 f. Thesis (Doctor Degree in Education) —
State University of Ponta Grossa, Ponta Grossa/PR, 2017.

The object of this thesis is the Institutional Scholarship Teaching Initiation Program —
PIBID — developed in the scope of the State University of Ponta Grossa - UEPG. The
main objective was analyze the PIBID evaluation performed by graduates from the
program who act teaching in the Basic Education, enabling to identify possible
influences in their professional performance, due to their participation in the Program.
The specific aims were: featuring the PIBID proposed by CAPES for Brazilian Higher
education institutions, especially the projects developed in the UEPG; investigating
the means of PIBID evaluation attributed by the graduates from the Program;
deliberating on PIBID possibilities and weaknesses evidenced in the results from the
evaluation process carried out with graduates from the Program; pointing to
contributions, perspectives and challenges for development of an initial training for
teaching addressed to improve the training processes in bachelor degree and the
teaching in schools; presenting advantages and limitations of education programs
from the graduates. The research problem was: What is the evaluation that
graduates from PIBID carry out on the Program for their initial training and teaching
profession? It is based on the theoretical referential about evaluation programs by
Vianna (1999, 2005, 2014), Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), Fernandes
(2009b, 2011); and on teachers initial training mainly by Novoa (1995a, 1995b, 2002,
2009a), Contreras (2002), Tardif (2012), Marcelo (2009), Gatti and Nunes (2009),
Gatti e Barreto (2009, among others. Evaluation theoretical assumptions are based
on Rodrigues (1995), in the critical paradigm of evaluation. The research uses the
evaluative case study methodology, with the following data collection procedures:
documental analysis of Brazilian legislation on the PIBID, institutional and
PIBID/UEPG of projects and reports; questionnaires and interviews with graduates in
the period from 2010 to 2015; and questionnaires with institutional coordination and
fields of the Program. For data analysis, the Content Analysis procedures by Bardin
(2002) were used. Peculiarities of PIBID/UEPG were identified, which, in graduates
opinion, reaches its objectives. In graduates’ evaluates, the Program contributes
significantly for their training, providing reliability and autonomy for teaching
performance. Despite the high satisfaction degree with the Program, some
weaknesses are pointed: lack of resources; low value of the scholarship; in some
cases, difficulties of relationship with schools and supervising professors, lack of
dialogue among subprojects that enable actions and reflections really integrated.
Evaluation processes during the Program presented training characteristics. The
evaluation is Always a challenge, which is intensified when propose carry it out with
graduates. There are difficulties to keep in touch with them and to convince them to
participate in the evaluation processes.

Keywords: Educational evaluation. Education programs evaluation. PIBID. Teachers
initial training.
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INTRODUCAO

A avaliagdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID* pelos licenciados egressos foi o objeto de andlise desta pesquisa.
Considerando os objetivos do Programa? e as ac¢des implementadas no ambito da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, buscou-se identificar contribuicbes e
limitacgbes do mesmo, a partir da avaliagdo daqueles académicos que dele
participaram, portanto, egressos do Programa e das licenciaturas, e que estao
inseridos na docéncia em escolas das redes publica e particular. A intencdo é
analisar se e como o Programa contribuiu para a atuacdo dos egressos, hoje
docentes em escolas da Educacéo Infantil e Educacéo Basica.

Nesta proposicdo ndo se pretende analisar as diferentes concepgdes de
formacéo de professores, embora elas tenham implicacdes, mas focalizar, por meio
da avaliacdo dos egressos, acfes e resultados do desenvolvimento do PIBID na
instituicdo. Para tanto, € necessario aprofundar a compreenséo sobre o Programa,
tanto na sua dimensdo macro da proposta no ambito federal, quanto em sua
proposicdo nos ambitos meso da instituicdo investigada e micro do curso de
graduacdo. Além disso, é necessario compreender 0s aspectos envolvidos na
avaliacdo de programas, considerando as diferentes contribuicbes dos autores e
concepcOes de avaliacéo.

Os processos avaliativos passaram a estar muito presentes nas Instituicées
de Ensino Superior, especialmente a partir da década de 1990. Desde entdo,
especialmente os gestores das universidades passaram a dar mais atengcao a esses
processos, tanto pela exigéncia legal, quanto pela necessidade de responder as
novas demandas formativas que se apresentam para a docéncia. Dessa forma, a
atuacao da pesquisadora como pro-reitora de graduacédo da Universidade Estadual
de Ponta Grossa possibilitou maior aproximacdo as discussfes sobre a avaliacao

dos cursos de graduacao e da instituicdo como um todo. Também nesse periodo o

1 O Pibid é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizagdo da formacao de professores para a
educacéo bésica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de
iniciacdo a docéncia desenvolvidos por Instituicdes de Educacao Superior (IES) em parceria com
escolas de educacdo basica da rede publica de ensino. Os projetos devem promover a insercéo dos
estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formagdo académica para que
desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente da licenciatura e de
um professor da escola (<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid>).

2 A palavra Programa sera grafada com inicial maidscula sempre que fizer referéncia ao programa em
andlise — o PIBID. A palavra programa(s) sera grafada com inicial mindscula sempre que fizer
referéncia a outros programas (geral).
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envolvimento da Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) com a implantagdo do
PIBID na instituicdo aliou as preocupagdes da formacgdo de professores com a
necessidade de avaliacdo do Programa. Os processos avaliativos externos,
realizados por 6rgdos reguladores ou mantenedores, tém um desenho fechado, sédo
previamente delineados, e nem sempre atendem aos interesses e necessidades
institucionais. Por outro lado, essas mesmas exigéncias levaram a conducdo de
processos avaliativos por parte dos egressos, nos quais foi possivel observar
aspectos ndo detectados nas avaliacdes internas da graduacdo realizadas por
académicos e docentes. Foi nesse contexto de vivéncias profissionais e académicas
na universidade que se originou a presente tese: os beneficiarios egressos
contribuem para a avaliacdo de programas educacionais, em particular o PIBID,
evidenciando potencialidades, fragilidades e incoeréncias do Programa.

Tal estudo nasceu da importancia da avaliagdo de programas e projetos
educacionais e da relevancia da participacdo dos egressos para identificar
potencialidades e fragilidades observadas no seu desenvolvimento, ou seja, 0S
resultados e efeitos na formacéo inicial para docéncia e na atuacéo profissional. A
pesquisa esta vinculada a linha de pesquisa Politica Educacional e Avaliacdo na
Educacao Superior, do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politica Educacional e
Avaliacdo - GEPPEAS3, cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do Brasil, no
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), e ao

Programa de Pos-graduacdo em Educacédo da UEPG.

A PESQUISA: JUSTIFICATIVA, OBJETO, PROBLEMA E OBJETIVOS

A formacdo de professores requer estudos e proposicao de politicas que
venham a possibilitar e estimular o ingresso na docéncia. Programas e projetos
educacionais elaborados com este objetivo precisam ser acompanhados e avaliados
de forma a possibilitar a continuidade dos investimentos nessa area, bem como
reforgar acertos e minimizar fragilidades.

Extensa bibliografia nacional e internacional enfatiza a importancia de que a
formacao inicial de professores esteja articulada com as situagdes vivenciadas no

interior das escolas da Educacado Basica. Essa aproximacao permitiria 0 ingresso na

8 A pagina do grupo de pesquisa pode ser consultada no seguinte endereco:
<http://www3.uepg.br/geppea/>.
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docéncia de profissionais possivelmente mais bem preparados e conhecedores da
complexidade do ambiente escolar (CANARIO, 2002; NOVOA, 2009; GATTI;
NUNES, 2009; ZEICHNER, 2013).

Na definicAo das politicas educacionais da década de 1990 e seguintes
foram elaborados diferentes programas educacionais voltados a formacéao inicial de
professores, bem como foram definidas novas diretrizes para 0s cursos de
licenciatura e programas para seu apoio e valorizacdo no contexto universitario.

Apoés a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDBEN n.9394/1996 (BRASIL, 1996) vérias acGes foram desencadeadas na direcdo
de suprir a falta de professores licenciados em determinadas areas, e oportunizar a
formacao pedagdgica para bacharéis.

Aliados a programas de formacéo inicial foram implantados programas de
formacao continuada vinculados ao Ministério da Educacdo (MEC), em articulacédo
com estados e municipios, tais como Prolicenciaturas (PROLICEN)4; Pro-letramento,

depois redefinido no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)s; e

4 PROLICEN - O programa oferecia formacéo inicial a distancia a professores em exercicio nos
anos/séries finais do Ensino Fundamental ou Ensino Médio dos sistemas publicos de ensino. O Pro-
Licenciatura foi desenvolvido em parceria com Instituicbes de Ensino Superior que implementam
cursos de licenciatura a distancia, com duracao igual ou superior & minima exigida para 0s cursos
presenciais, de forma que o professor-aluno mantivesse suas atividades docentes. O objetivo era
melhorar a qualidade de ensino na Educacdo Béasica por meio de formacéo inicial consistente e
contextualizada do professor em sua area de atuacdo, tomando como ponto de partida a acdo do
professor na escola em que desenvolve seu trabalho, de forma que sua experiéncia do dia a dia
servisse de instrumento de reflexdo sobre a pratica pedagégica. Para participar, as secretarias
estaduais e municipais deveriam aderir ao programa. O professor interessado precisava estar em
exercicio ha pelo menos um ano, sem habilitacdo legal exigida para o exercicio da funcao
(licenciatura). A formacéo era gratuita e os professores selecionados pelas Instituicbes de Ensino
Superior para ingresso no curso recebiam bolsa de estudos. O programa foi desenvolvido no ambito
da Universidade Aberta do Brasil (http:/portal.mec.gov.br/pro-licenciatura). O Programa foi
encerrado e as acdes de formacao de professores a distancia foram todas incorporadas na UAB. Na
UEPG foram ofertados, no ambito do PROLICEN, os cursos de Licenciatura em Historia,
Licenciatura em Letras Portugués Espanhol e Licenciatura em Geografia no periodo de 2008 a
2011.

PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa € um compromisso formal assumido
pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as
criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.
A formacdo envolve Curso presencial de 2 anos para os Professores alfabetizadores, com carga
horaria de 120 horas por ano, baseada no Programa Prd-Letramento, cuja metodologia prop6e
estudos e atividades praticas. Os encontros com os Professores alfabetizadores séo conduzidos por
Orientadores de Estudo. Os Orientadores de Estudo sdo professores das redes, que fardo um curso
especifico, com 200 horas de duragdo por ano, ministrado por universidades publicas. E
recomendavel que os Orientadores de Estudo sejam selecionados entre a equipe de tutores
formados pelo Pré-Letramento no municipio ou estado (ver: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto).

o
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Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio¢, com o objetivo de melhorar a
qualificac@o dos professores inseridos nas escolas da rede publica do pais.

Tanto os programas de formacgao continuada como programas de formacéo
inicial precisam ser acompanhados e avaliados para identificar seus resultados,
efeitos e impactos, bem como para sustentar modificagcbes ou reorientacdes. Em
geral, o acompanhamento € realizado por meio de relatorios parciais elaborados
pelas instituicbes e encaminhados ao 6rgdo gestor. Ainda que em algumas
situacbes se realizem avaliacbes externas, dadas as caracteristicas de
determinados programas, é fundamental um processo de avaliagdo, considerando
diferentes atores e dimensdges.

No caso do PIBID, por meio da Fundacdo Carlos Chagas (FCC), foi
realizada a avaliacdo externa do Programa. Tal avaliacdo utilizou respostas de um
questionario enviado a participantes do Programa em todo Brasil. O instrumento foi
enviado a coordenadores institucionais, coordenadores de gestdo e de area,
académicos bolsistas e professores supervisores. Foram elencados diversos
aspectos que destacam as potencialidades do Programa. Neste estudo nédo foi
analisado o Programa sob o angulo dos seus egressos e em atuagéo nas escolas.

N&o é simples avaliar resultados, efeitos ou impactos de um programa a
partir dos egressos, tanto pela dificuldade de localizagdo e contato com eles, quanto
pela dificuldade em estabelecer com certa clareza os indicadores dessa avaliacdo, e
também os critérios que permitam identificar até que ponto o programa em gquestao
ajudou a formacéao desse egresso e (ou) influencia em sua atuacéo profissional.

Considerando que a formacéo recebida no ambito do curso de graduacgéo
envolve um conjunto de processos e de aprendizagens, tanto individuais quanto
coletivas, a participacdo nas aulas, estagios, projetos de pesquisa e extensado, ha
grande dificuldade em identificar e separar as influéncias desses momentos em
relacdo as aprendizagens obtidas por meio da participacdo em um programa como o
PIBID.

6 O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, instituido pela Portaria n® 1.140, de 22 de
novembro de 2013, representa a articulacéo e a coordenacéo de acdes e estratégias entre a Unido
e 0s governos estaduais e distrital na formulagéo e implantagdo de politicas para elevar o padrédo de
qualidade do Ensino Médio brasileiro, em suas diferentes modalidades, orientado pela perspectiva
de inclusao de todos que a ele tém direito. Em um primeiro momento, duas a¢des estratégicas estao
articuladas: o redesenho curricular, em desenvolvimento nas escolas por meio do Programa Ensino
Médio Inovador — ProEMI (ver: http://pactoensinomedio.mec.gov.br/).
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O PIBID é organizado institucionalmente a partir da orientacao geral definida
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a
gual analisou e aprovou a proposta. No entanto, no ambito institucional, o Programa
adquire os contornos e caracteristicas decorrentes das condi¢des internas de sua
realizacdo, dos perfis dos coordenadores institucionais, de gestdo e de &rea. Ainda
que, com ponto de partida comum, orientacbes da CAPES e da coordenagao
institucional, ha, muitas vezes, diferencas de concepc¢des e de proposicdes por parte
das coordenacfes de cada area.

Assim, a conducdo de um processo de avaliacdo de programas
educacionais precisa considerar estes diferentes intervenientes para formular o
projeto de avaliagcdo e analisar sua influéncia na formacédo do académico bolsista
egresso.

O problema e o objeto de estudo desta tese foram definidos considerando a
complexidade da avaliacdo de programas educacionais e a possibilidade de
relacionar os resultados do programa na atuacdo e na pratica pedagogica do
docente a partir das especificidades elencadas pelos egressos do programa. Assim,
o0 objetivo central foi de analisar a avaliacdo do PIBID realizada por egressos
atuantes na docéncia da educacao basica, possibilitando identificar possiveis
influéncias em sua atuacgao profissional, decorrentes da participagdo no Programa.

As analises foram realizadas a partir dos documentos institucionais e de
dados empiricos coletados junto a um grupo de egressos do PIBID licenciados até o
ano letivo de 2015. O problema definido foi: Qual a avaliacdo que os licenciados
egressos’ do PIBID fazem do Programa para sua formacgao inicial e profissao
docente? Nao é o principal objetivo desta pesquisa realizar a analise da politica de
formacdo de professores na qual se insere o PIBID. No entanto, considera que um
processo de avaliacdo de programas implica seu conhecimento aprofundado e de
sua proposicao no atual contexto educacional.

A pesquisa direciona-se a contribuir com a reflexdo sobre a avaliagédo de
programas educacionais, tendo como principais interlocutores os egressos do PIBID.
Os objetivos especificos que nortearam a pesquisa foram os seguintes:

- Caracterizar o PIBID proposto pelo MEC/CAPES para as Instituicbes de

Ensino Superior Brasileiras, em particular os projetos desenvolvidos na UEPG;

7 Considera-se, neste estudo, licenciados egressos do PIBID aqueles que participaram do programa e
ja concluiram o curso de licenciatura.
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- Investigar os significados da avaliacdo atribuidos ao PIBID pelos
licenciados egressos do Programa;

- Discutir potencialidades, fragilidades e incoeréncias do PIBID evidenciadas
nos resultados do processo avaliativo realizado com os licenciados egressos do
Programa;

- Apontar contribuicdes, perspectivas e desafios para o desenvolvimento de
um programa de formacéo inicial de iniciacdo a docéncia, voltado a melhoria dos
processos formativos na licenciatura e do ensino nas escolas;

- Apresentar vantagens e limitacbes da avaliacdo de programas
educacionais a partir dos egressos.

Na busca de compreender os efeitos ou impactos de um programa
educacional como o PIBID, podem ser utilizados diferentes procedimentos
metodoldgicos. A presente investigacao esta fundamentada no entendimento de que
a realidade social € complexa e de que, para compreendé-la, é necessario
considerar seus aspectos dinamicos e suas regularidades estruturais. Sendo assim,
a perspectiva critico-dialética foi a adotada para desenvolvimento do estudo,
alinhando esta mesma perspectiva na avaliagdo de programas educacionais,
centrada nos participantes.

O presente estudo desenvolveu-se em uma abordagem de pesquisa
qualitativa, do tipo estudo de caso, tendo como procedimentos de coleta de dados a
entrevista e 0 questionario, além da analise de documentos. Os dados coletados e
sistematizados foram analisados com base nos principios e orientacbes da
metodologia da analise de conteddo. Neste estudo, a analise direciona-se a
avaliacdo de um programa educacional — o PIBID — por isso foram identificados os
estudos e pesquisas ja realizados sobre o Programa, a fim de compreender seu
significado no contexto das pesquisas sobre avaliacdo de programas educacionais.

O desenvolvimento desta tese construiu-se considerando a teoria da
avaliacdo, a teoria do programa e a teoria das ciéncias sociais, conforme explicita
Fernandes (2010). Assim, os fundamentos tedricos sobre avaliagdo permitiram
compreender as bases sobre as quais a pesquisa seria desenvolvida, estabelecendo
o paradigma que a fundamenta (paradigma critico) e a abordagem que propiciaria a
aproximagdo com o problema de pesquisa formulado (abordagem centrada nos

participantes, beneficiarios do Programa, egressos das Licenciaturas/PIBID).
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Em relacdo a teoria do programa, ela se caracteriza pelo esforco em
compreender o desenho do programa - identificando seus objetivos, o
desenvolvimento e as concepc¢des que embasam a teoria da mudanca e a teoria da
acao para solucdo do problema a ser mitigado (pouco interesse pela docéncia). Em
um processo avaliativo, a teoria do programa € fundamental, pois por meio dela é
possivel compreender as bases conceituais que orientam os objetivos e as acdes
propostos pelo programa. Para entender a teoria do programa, € necessario
compreender sua historia e identificar as fontes de dados e as questdes orientadoras
da avaliacéo.

Na teoria das ciéncias sociais, a pesquisa fundamentou-se nos estudos
sobre docéncia e formacdo de professores, permitindo a andlise dos dados e o
estabelecimento da relacdo entre a avaliacdo expressa pelos egressos com a teoria
do programa, de forma a delinear os objetivos atingidos ou n&o, as contribuicdes, as
fragilidades e as incoeréncias, levando as conclusGes sobre a avaliacdo do

PIBID/UEPG a partir dos egressos do Programa.

ORGANIZACAO DO TRABALHO

Os fundamentos tedricos deste trabalho estdo baseados na literatura sobre
avaliacao educacional e suas concepcdes, com énfase para o processo de avaliacao
de programas educacionais. Inicialmente, a pretensdo foi de contextualizar
historicamente a avaliacdo educacional, trazendo autores como Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004), e Guba e Lincoln (2011), Afonso (2003,2007), Machado (2013),
Casali (2007), Rodrigues (1995), entre outros que sistematizam as reflexdes sobre
diferentes modelos e paradigmas de avaliacdo. Especificamente em relacdo a
avaliacdo de programas educacionais, foi baseada nas obras de Cohen e Franco
(1993), Vianna (1998, 1999, 2005, 2014a,2014b, 2014c), Rico (2006), Fernandes
(2009b, 2010, 2011), Barreira e Carvalho (2001), Draibe (2001), Belloni, Magalhaes
e Sousa (2001), Cousins, Earl (1992), Saul (2006), Cappelletti (2002).

A revisdo bibliografica foi centrada nas producdes sobre o PIBID,
identificando o foco central e procedimentos utilizados nos estudos no periodo de
2012 a 2015, recorte temporal definido a partir da primeira pesquisa sobre o
Programa. Uma analise mais detalhada é realizada sobre os estudos do PIBID que

tratam dos egressos, e uma pesquisa que foi realizada com base no referencial de
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avaliacdo de Robert Stake (1967). Ainda, para fins de revisdo bibliogréfica, foi
realizada a andlise das teses produzidas sobre o PIBID até 2016. Para tanto,
utilizou-se do software IRAMUTEQ para a andlise textual e estabelecimento de
categorias (Apéndice F).

A tese desenvolve-se em quatro capitulos, além desta Introdugdo. O capitulo
| apresenta o desenvolvimento do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia, o contexto de sua criacdo, mudancas e ampliacdo, bem como a analise
dos documentos mais significativos para sua compreensdo. O capitulo Il traz o
referencial tedrico sobre avaliagdo educacional, partindo de suas concepgoes,
conceitos e paradigmas e, ao final, discutindo as perspectivas para a avaliagcao de
programas educacionais. Apresenta-se, ainda, a concepc¢do de avaliacdo numa
perspectiva critica, centrada nos participantes, que norteou o desenvolvimento da
pesquisa. O capitulo 1l apresenta o0 método, o percurso metodolégico de
desenvolvimento da pesquisa, explicitando os fundamentos da andlise de conteudo
e 0s procedimentos de coleta de dados, além de contextualizar a proposta do
PIBID/UEPG, seu desenvolvimento e 0s sujeitos participantes da pesquisa. O
capitulo IV destina-se a apresentacdo e analise dos dados coletados por meio dos
questiondrios e entrevistas com o0s egressos. Por fim, apresentam-se as

consideracodes finais.
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CAPITULO | - O PIBID NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

O presente capitulo tem por objetivo contextualizar o ensino superior
brasileiro na relacdo com a formacéo de professores para, entdo, apresentar como
se originou o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, sua

implantacéo, desenvolvimento e avaliacéo.

1.1 O ENSINO SUPERIOR E A FORMACAO DE PROFESSORES

A formacgédo de professores, ainda hoje, envolve contradi¢cdes, avancos e
retrocessos, o que pode ser, também, relacionado com a trajetéria da formacéo de
professores no Ensino Superior brasileiro.

O Ensino Superior em nosso pais teve sua origem com a vinda da Familia
Real de Portugal para o Brasil (1808), por decorréncia da guerra com a Franca.
Foram criados, entdo, os primeiros cursos superiores no Brasil-Colonia, inicialmente
para atender as necessidades da instalacdo da Corte no Brasil. Conforme Cunha
(1986, p. 67), “a partir de 1808 s&o criados cursos e academias destinados a formar
burocratas para o Estado e especialistas na producdo de bens simbdlicos; como
subproduto, formar profissionais liberais”. Em 1808 foi criada a Academia Real da
Marinha; em 1810, a Academia Real Militar (que, em 1858, chamou-se escola
central; em 1874, Escola Politécnica; e depois, Escola Nacional de Engenharia).
Também em 1808 foi criado o Curso de Cirurgia e Anatomia, um no Rio de Janeiro e
outro na Bahia. Estruturou-se assim, o inicio do Ensino Superior no Brasil, em
estabelecimentos isolados e para as carreiras liberaise.

ApoOs a proclamacédo da independéncia (1822) foram criadas a Faculdade de
Direito de Recife e Faculdade de Direito de S&o Paulo, fortalecendo a formacgao de
profissionais liberais. Fora do ambito do governo central foram criadas as
universidades: a de Manaus (1909), a Universidade de S&o Paulo (1911) e a do
Parana (1912).

Posteriormente aquelas tentativas de criacdo de universidades nos Estados,

somente em 1920 veio a ocorrer oficialmente, no ambito do governo central, a

8 Ver CUNHA, L.A. A universidade tempora: da coldnia a era de Vargas. Rio de Janeiro: Francisco
Alves, 1986. O autor apresenta a expansao das escolas isoladas no periodo de 1891 até 1910,
tendo sido criadas 27 escolas superiores, todas de carreiras liberais: nove de Medicina, Obstetricia,
Odontologia e Farméacia; oito de Direito; quatro de Engenharia; trés de Economia; e trés de
Agronomia.
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criagdo da Universidade do Rio de Janeiro, efetivada pela reunifo da Escola
Politécnica, Escola de Medicina e uma das escolas de Direito. O mesmo modelo de
criacao de Universidades pela aglutinacéo de escolas isoladas foi seguido pelo pais.
Anisio Teixeira, em duas oportunidades, atuou na tentativa de consolidacdo de um
modelo de universidade distinto daquele até entdo estabelecido, baseado na reunido
de faculdades isoladas. O propésito era a criacdo de uma verdadeira universidade,
organicamente articulada, com fins e principios voltados a producdo do
conhecimento e a consolidacdo da cultura nacional. Primeiro na criagdo da
Universidade do Distrito Federal, no Rio de Janeiro em 1935; e depois, juntamente
com Darcy Ribeiro, na criagdo da Universidade de Brasilia (1961).

Anisio Teixeira (1989) considerava uma grande lacuna a inexisténcia no
Brasil, por grande periodo de tempo, de escolas de nivel superior em outras areas
de carater humanistico. As escolas existentes formavam apenas para as carreiras
liberais de Direito, Engenharia e Medicina, o que dificultava ainda mais a formacao
da cultura nacional, criando um Ensino Superior exclusivamente profissionalizante,
afastado da pesquisa e da producéo cultural.

A falta de formacdo nas areas humanisticas é demonstrada também por
Cacete (2014), ao analisar historicamente o Ensino Superior no Brasil na relacdo
com a formacado de professores. A autora toma como ponto de partida a década de
1930, considerando o cenario politico e econémico da época, e desenvolveu seu
estudo até a década de 1970.

Um marco importante na histéria do Ensino Superior no Brasil € a chamada
Reforma Francisco Campos, no bojo da qual se aprovou o Estatuto das
Universidades Brasileiras (Decreto n.19.851, de 11 de abril de 1931, BRASIL, 1931).
O referido decreto dispunha sobre a organizacdo do Ensino Superior brasileiro e,
entre outros aspectos, estabelecia a criacdo da Faculdade de Educacao, Ciéncias e
Letras para a formacdo dos professores de nivel secundario. Segundo Cacete
(2014, p. 1064),

A Faculdade de Educacdo Ciéncias e Letras idealizada por Francisco
Campos ndo chegou a ser instalada. O nome adotado para as novas
instituicdes, que, entre outras, teria a funcéo de preparar professores para o

ensino secundario, seria o de faculdades de filosofia ou faculdades de
filosofia ciéncias e letras.

Assim, a obrigatoriedade da existéncia da Faculdade de Educagdo Ciéncias

e Letras é substituida pela Faculdade de Filosofia ou Filosofia, Ciéncias e Letras. O
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que pode parecer apenas uma questdo de denominacgdo é explicado, pela autora,
como fator de expansdo do Ensino Superior privado por meio da criacdo das
faculdades de filosofia, ciéncias e letras como exigéncia obrigatoria, favorecendo
sua expansao sem as necessarias condi¢cdes de funcionamento.
O que queremos ressaltar € que a estratégia das instituicdes privadas de se
expandirem pela via das faculdades de filosofia s6 foi possivel frente as
condicdes que ja vinham se estabelecendo no processo de expansdo do
ensino superior, caracterizado pela multiplicacdo de escolas. Esse
processo, entretanto, ndo se deu em todas as areas ou cursos dada a
resisténcia de certas corporacdes profissionais a ampliacdo de matriculas e
escolas (como, por exemplo, em medicina). A ampliagdo ocorreu em areas
de menor resisténcia e seguindo a légica de implanta¢do de cursos a custos
baixos. Por essa razéo, as faculdades de filosofia apresentavam-se como
alternativa a expans8o. Em 1957, dos 28 cursos de formagéo de
professores secundarios no pais, ministrados em faculdades de filosofia
ciéncias e letras, 21 eram em instituicdes particulares. Dos 1.991 alunos

matriculados nesses cursos, 1.401 estudavam em instituicbes particulares
(CACETE, 2014, p. 1067).

Segundo Cacete (2014), com a aprovacédo da LDB 4024/61, ndo havia mais
a exigéncia obrigatoria da existéncia da faculdade de filosofia para constituicdo das
universidades, as quais foram progressivamente substituidas por outras formas de
organizacgdo. Tal fato decorreu do argumento de que as faculdades de filosofia n&o
cumpriam o papel integrador que |he fora atribuido, e voltavam-se exclusivamente a
formacdo de professores para o secundario.

A Universidade de Brasilia criou, em 1960, a Faculdade de Educacédo
voltada a formacdo de professores e, na Universidade de Sao Paulo, em 1962, a
secdo de Pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras é transformada no
Departamento de Educacdo. Apds 1969 cria-se, partindo desse departamento, a
Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo (USP).

Na época, havia uma crescente demanda pela formacdo de professores,
dada a expansédo do ensino secundario. Porém, o bacharelado era requisito para a
formacao de professores, de tal forma que se estabeleceu uma hierarquizagéo dos
estudos, no qual a formacgéo pedagogica tinha um carater complementar.

Os problemas existentes nos cursos de formacdo de professores
secundarios nas faculdades de filosofia ndo foram sanados com a criacao
das faculdades de educacdo. Pelo contrario, a mesma precariedade e
desprestigio que marcaram as secdes de pedagogia e de didatica nas
faculdades de filosofia persistiram e até se agravaram com a criagdo das

novas faculdades de educacéo e com a desarticulacdo das faculdades de
filosofia (CACETE, 2014, p. 1070).
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Ainda na década de 1960, pareceres do entdo Conselho Federal de
Educacéo levaram a reconfiguracdo da formacéo de professores. O parecer do CFE
n°® 292/1962 (BRASIL, 1962) estabelecia as matérias pedagodgicas para as
licenciaturas e, assim, bacharelado e licenciatura constituem-se graus distintos, mas
que poderiam ser obtidos a partir de um conjunto de disciplinas comuns.

Com o advento da Lei n°® 5692/1971 (BRASIL, 1971), da reforma do ensino,
para a formacdo de professores, instituem-se as licenciaturas curtas. Naquele
contexto, para atuar nas quatro primeiras séries do 1° Grau, a formacao seria feita
em escolas de 2° Grau (nos Institutos de Educagao); a formagao para as quatro
Ultimas séries do 1° Grau seria feita em curso superior de curta duracao
(licenciaturas curtas: letras, ciéncias e estudos sociais, em trés anos); e a formacao
para o ensino de 2° grau, em curso superior de longa duracéo (na maioria em quatro
anos).

O panorama apresentado por Cacete (2014) ajuda a perceber como se
estabeleceu a formacdo de professores no Ensino Superior e nas universidades
brasileiras até a década de 1970. A estruturacdo do ensino superior no Brasil é
marcada por lacunas na formacdo da é&rea de educacdo e, verifica-se que o
desprestigio da area de formacgao de professores nas instituicdes de ensino superior
vem de longa data.

O contexto educacional da década de 1980 favoreceu a realizacdo de
estudos e pesquisas, dando centralidade para a discussdo sobre a formacdo de
professores e favorecendo o desenvolvimento de propostas voltadas a melhoria da
qualidade dessa formacédo, as quais sao discutidas na proxima secao.

1.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E A CRIACAO DO PIBID

Em estudos realizados por Cunha (2013) e por Romanowski (2013),
analisando a trajetoria e tendéncias da pesquisa em educacao, as autoras apontam
que, desde a década de 1980, a formacdo de professores tornou-se uma das
guestdes centrais das pesquisas em educacédo, tendo como objeto de estudo tanto a
formacao inicial quanto a formagdo continuada, além de outros temas tangenciais,
como a identidade e profissionalizacdo docente, saberes e aprendizagem da

docéncia, politicas de formacao e histéria da formacao docente.
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André (2010), ao analisar a constituicAio do campo da formacdo de
professores, apresenta a ampliagdo das pesquisas nos Programas de pés-
graduacéo e seus enfoques. A autora destaca que, nos anos 1990, cerca de 76%
das pesquisas tratavam da formacdo inicial, em especial sobre os cursos de
Pedagogia e Escola Normal.

Nos anos 2000, a prioridade tematica foi a identidade e profissionalizacdo
docente; e em 2007, os temas sobre o professor, suas representacbes e suas
praticas constituiu 53% dos estudos sobre formacéo docente. Percebeu-se, entéo,
uma mudanca no foco das pesquisas, da formacédo para o professor. André (2010, p.
177) alerta:

Desde o inicio dos anos 2000 vem caindo radicalmente o numero de
estudos sobre formag&o inicial, chegando a 18% do total das pesquisas em
2007. Esse fato causa muita preocupagdo porque ainda ha muito a
conhecer sobre como preparar os docentes para enfrentar os desafios da
educacédo no século XXI.

Dentre as teméticas das teses e dissertagfes de 2007 analisadas por André
(2010), a autora apontou que apenas 4% do total investigaram as politicas de
formacdo. Mesmo assim, evidenciou-se, nos discursos académicos e dos atores
politicos, a énfase no papel fundamental da formacdo docente para a melhoria da
qualidade da educacdo. Em anos mais recentes, ampliaram-se estudos e pesquisas
sobre o campo da formagéo de professores, e a literatura nacional e internacional
tém forte influéncia sobre a definicio de politicas educacionais (ANDRE, 2010).

Cunha (2013) apresenta um quadro no qual sintetiza as tendéncias das

pesquisas em educacédo no Brasil:

Quadro 1 - Tendéncias das pesquisas em educac¢ao no Brasil

Tendéncias Estudos Periodo
Psicologia Valor profissional medido pela capacidade de fazer os 1960/70
Comportamental alunos compreenderem as informacdes.
Interacionista A medida da influéncia do comportamento do professor 1960/70
(verbal e interativo) sobre o aluno revela sua eficicia.
Psicologia A acdo do professor relaciona-se com os processos de 1970/80
Cognitivista pensamento dos alunos e a constru¢édo das habilidades de

ensino. Evolui para o impacto da perspectiva
epistemoldgica construtivista.

Psicologia A afetividade do educador, seus tracos de personalidade, 1970/80
Afetiva interesses e autoconceito sao basicos para a construgdo
da profissionalidade e das suas formas de ensinar.
Politica O professor é entendido dentro da estrutura de poder da 1980
Filosdéfica sociedade, na qual sua identidade € uma construcao

social. Competéncias técnica e politica se aliam.
Continua na pagina seguinte




30

Continuacéo da pagina anterior

estruturalista

Tendéncias Estudos Periodo
Politica O professor é um sujeito culturalmente produzido e 1980/90
Antropoldgica politicamente situado. Sua histéria e condicéo de trabalho
resignificam a sua formacao.
Politica A profissionalizacdo do professor e sua condi¢édo de 1980/90
Sociolégica/ trabalho na organizacéo da sociedade capitalista, sua
Culturalista condicao de género, classe e etnia tem profundos
significados nas suas praticas sociopedagdégicas.
Politica Pés- O professor e suas formas de ser e agir estéo 1990/2000

subordinados a um regime de verdade produzido pelas
teorias criticas, tendo efeitos de poder e de verdade
especificos sobre os processos de subjetivacéo docente,
relacionados a um dever moral. Centra seu interesse nos
processos de subjetivacdo e nas questdes de
governabilidade.

Politica O professor é preponderantemente um gestor de Final de 1990 e
Neoliberal pedagogias predeterminadas em forma de competéncias a 2000
serem alcangadas pelos estudantes, na perspectiva da
produtividade. E atingido por um processo de
proletarizacéo e desqualificacdo progressiva pelo
esvaziamento de sua condicao intelectual.

Politicas O professor é um sujeito reflexivo que toma a pratica como 1990 e anos
centradas na ponto de partida da formacao e da sua profissionalidade, 2000
epistemologia resignificando contextualmente a teoria. Assume a

da pratica autoformagdo como principio e a reflexdo como
possibilidade de desenvolvimento. Considera 0s contextos
institucionais e sociais em que atua.
Narrativas O professor age com base nos saberes estruturais, Anos 2000
culturais e provenientes de diferentes fontes e contextos. Constréi
desenvolvimento seus saberes a partir das multiplas influéncias de
profissional formacéo, em cotejamento com o contexto cultural e

institucional onde atua.

Fonte: Cunha (2013, p. 621).

Os movimentos e tendéncias da pesquisa em educacdo influenciaram

politicas, programas, projetos e acdes relacionadas a formacao de professores. O
capitulo V, Titulo VI da LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) trata dos profissionais da

educacao e, entre outros aspectos, em seu artigo 61, no paragrafo Unico, define as

caracteristicas da formacdo dos profissionais da educagdo. O Inciso primeiro

estabelece como principio da formacédo “[...] a presenca de uma sélida formacéao

basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas

competéncias de trabalho [...]” (BRASIL, 1996). Além de estabelecer, no artigo 62,

que a formacao de “[...] docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel

superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e insti-
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tutos superiores de educacéao [...]" (BRASIL, 1996). No entanto, € mantida a de
formacao no Ensino Médio na modalidade Normale.

Para Barreto (2015), a exigéncia de formacdo de nivel superior para um
grande contingente de profissionais da educacao foi um forte impulsionador da
expansdo do Ensino Superior, e a formacgéo de professores para a Educagéo Bésica
correspondeu a 26% dos cursos superiores registrados pelo Censo do Ensino
Superior de 2011, com significativo aumento da oferta dos cursos de formacao de
professores por instituicdes privadas de ensino.

Ao analisar o texto da LDBEN n. 9394/1996, Castro e Amorin (2015)
demonstram que ha uma énfase maior da legislacdo nos processos de formacéao
continuada (em servico ou capacitacao, cujos termos sao usados indistintamente na
referida legislacdo), em detrimento de atencéo a formacéao inicial.

Também Mizukami et al. (2002), tomando por referéncia o posicionamento
de Torres (1999), aponta a énfase das politicas de formacdo em servico, muitas
vezes desconsiderando que a formacéo inicial e a formacado continuada devem estar
articuladas. Tal posicionamento esta relacionado a concepcdo de desenvolvimento
profissional* da docéncia entendida como um processo continuo de aprendizagem

ao longo da vida.

° Os trechos citados referem-se ao texto original da LDBEN n.9394/1996: “TiTULO VI DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO Art. 61. A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos: | — a associacao entre teorias e
praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico; Il — aproveitamento da formacdo e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras atividades. Art. 62. A formacgdo de
docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educac¢éo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal’. Os mesmos artigos foram
posteriormente alterados pela Lei n. 12014 de 2009, pela Lei 12056 de 2009, pela Lei n. 12796 de
2013 (ver alteracdes em: LDB n. 9394/1996. Disponivel em:
<https://lwww.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 06 dez. 2016).

10 O dltimo relatério disponivel refere-se a 2013, no qual as licenciaturas correspondem a 24,71% dos
cursos de graduacdo ofertados. “O grau bacharelado superou os demais, em todos os anos,
representando 55,9% do total em 2013. Verifica-se que tanto o bacharelado quanto o tecnoldgico
ampliaram o nUmero de cursos ano a ano. Ja a licenciatura apresentou um comportamento
instavel, sendo que em 2011 e em 2013 houve reducdo do nimero desses cursos em relagéo ao
ano anterior de 0,1% e 3,3%, respectivamente, apresentando crescimento de 3,6% em 2012”
(INEP. Censo do Ensino Superior 2013, p.19. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2013/resumo_tecnico_censo_educacao_su
perior_2013.pdf>. Acesso em: 06 dez. 2016

11 O conceito de desenvolvimento profissional dos professores caracteriza-se pela continuidade,
valorizando o carater contextual, organizacional e direcionado a mudanga. O desenvolvimento
profissional € concretizado pela atitude constante de questionamento, de pesquisa e de busca de
solugBes. Portanto, € um conceito mais amplo que o de reciclagem ou treinamento. Além disso,
busca superar a tradicional separacdo entre formacéo inicial e aperfeicoamento dos professores,
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De qualquer forma, decorrente da aprovacdo da LDBEN 9394/1996
(BRASIL,1996), outras leis foram aprovadas com o objetivo de efetivar mudancas
nas politicas educacionais nos diversos niveis e, em especial, na formacédo de
professores. Um aspecto a ser destacado é a definicdo da Educacdo a Distancia
como modalidade de educacdo formal, o que levou a significativa expansdo da
oferta de cursos de formacéo de professores nesta modalidade, com a criagdo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB)?, visando a formacéo de docentes das redes
publicas em nivel superior. No estudo de Barreto (2015), a autora apresenta
numericamente a evolugéo das matriculas nos cursos de Licenciaturas e verifica que
a formacgé&o nos cursos de Pedagogia, por exemplo, tem ocorrido prioritariamente por
instituicées privadas e na Educacédo a Distancia.

A partir da aprovacdo da LDBEN 9394 (BRASIL,1996) e dos estudos que
enfatizavam a inadequacéo dos curriculos das licenciaturas para atender as novas
demandas da formacé&o de professores, foram discutidas e aprovadas as Diretrizes
Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacédo Basica (Res. CNE n°
01/2002 — BRASIL, 2002a; e Res. CNE n° 02/2002 — BRASIL, 2002b) e as Diretrizes
Curriculares para cada area especifica das Licenciaturas.

As referidas diretrizes possibilitaram maior flexibilidade na organizagéo
curricular e enfatizam a necessidade de percursos curriculares que valorizem a
identidade das licenciaturas, para que estas deixem de ser concebidas como

apéndices dos cursos de bacharelado.

pois a formagédo é compreendida como um continuum, e ndo como a justaposi¢do de etapas.
Garcia (1999), apoiado em Howey, apresenta as dimensdes que o desenvolvimento profissional
de professores envolve: desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e compreensdo de si
mesmo, desenvolvimento cognitivo, desenvolvimento tedrico, desenvolvimento profissional por
meio da investigacao e desenvolvimento da carreira pela ado¢do de novos papéis docentes.

12 A Universidade Aberta do Brasil € um sistema integrado por universidades publicas que oferece
cursos de nivel superior para camadas da populagdo que tém dificuldade de acesso a formagéo
universitaria, por meio do uso da metodologia da Educacédo a Distancia. O publico em geral é
atendido, mas os professores que atuam na Educacdo Basica tém prioridade de formacao,
seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em Educacdo Béasica dos estados, municipios e
do Distrito Federal. O Sistema UAB foi instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006
(BRASIL, 2006), para "o desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com a
finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacgdo superior no
Pais". Fomenta a modalidade de Educacdo a Distancia nas instituices publicas de ensino
superior, bem como apoia pesquisas em metodologias inovadoras de ensino superior respaldadas
em tecnologias de informagéo e comunicacdo. Além disso, incentiva a colaboracao entre a Unido
e os entes federativos e estimula a criacdo de centros de formagdo permanentes por meio dos
polos de apoio presencial em localidades estratégicas (Disponivel em:
<http://www.uab.capes.gov.br/index.php/sobre-a-uab/o-que-e>. Acesso em: 24 jul. 2015).

13 A Resolugdo CNE n°01/2002 (BRASIL, 2002a), em seu artigo 7°., inciso |, estabelece a separacéo
entre bacharelado e licenciatura: “a formagao devera ser realizada em processo autbnomo, em
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Para a organizacgéao curricular das licenciaturas, por meio da Resolucédo CNE
n°® 02/2002 (BRASIL, 2002b) ficam estabelecidas a carga horéria minima do curso e

a carga horaria definida para a composicao curricular.

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo,
2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos, as seguintes
dimensbes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

lIl - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteldos curriculares
de natureza cientifico cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais (BRASIL, 2002b, p.1).

A proposicdo das 400 horas da pratica como componente curricular,
pretendeu viabilizar maior articulacdo entre teoria e préatica, bem como favorecer a
aproximacédo dos licenciandos com o contexto da escola de Educacdo Basica. As
mudancas no contexto social, 0s avanc¢os tecnolégicos e as atribuicbes cada vez
mais complexas a serem cumpridas pela instituicdo escolar exigem cada vez mais
dos seus professores. Assim, torna-se fundamental que a formacéao inicial leve em
consideracao esses aspectos, pois,

Cada vez mais, os professores trabalham em uma situacdo em que a
distancia entre a idealizacdo da profisséo e a realidade de trabalho tende a
aumentar, em razdo da complexidade e da multiplicidade de tarefas que séo
chamados a cumprir nas escolas. A nova situacdo solicita, cada vez mais,
gue esse (a) profissional esteja preparado (a) para exercer uma pratica
contextualizada, atenta as especificidades do momento, a cultura local, ao

alunado diverso em sua trajetoria de vida e expectativas escolares (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 25).

curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria”. Além disso prevé, entre os
eixos de organizacdo da matriz curricular, a articulagao entre dimensdes tedricas e praticas: “Art.
11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacdo de tempos e espagos
curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensbes a serem
contempladas, na forma a seguir indicada: | - eixo articulador dos diferentes ambitos de
conhecimento profissional; Il - eixo articulador da interacdo e da comunica¢do, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; Ill - eixo articulador entre disciplinaridade
e interdisciplinaridade; IV - eixo articulador da formagao comum com a formacgéo especifica; V -
eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filoséficos,
educacionais e pedagoégicos que fundamentam a acgdo educativa; VI - eixo articulador das
dimensdes tedricas e praticas” (BRASIL, 2002a).
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As demandas por melhorias na Educacgéo Bésica tém sido identificadas nas
avaliacbes que compdem o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica - SAEB4, por
meio da Prova Brasil®, da Provinha Brasil's; do ENEM?’; dos indices do IDEB:,
também por avaliacdes internacionais, como o PISA?,

No contexto dos problemas e demandas educacionais evidenciados pelos
autores e pelas avaliagbes oficiais, a énfase para melhoria da qualidade da

14 O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) é composto por dois processos: a Avaliacdo
Nacional da Educacéo Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A
Aneb é realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade da Federacdo e tem
foco na gestéo dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe
o0 nome do Saeb em suas divulgacdes; A Anresc é mais extensa e detalhada que a Aneb e tem
foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de Prova Brasil em suas
divulgacbes. SAEB e Prova Brasil sdo avaliacbes para diagnéstico, em larga escala,
desenvolvidas pelo Inep/MEC, que objetivam avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos. Nos
testes, os estudantes respondem a itens (questdes) de Lingua Portuguesa, com foco em leitura; e
Matemética, com foco na resolugéo de problemas. No questionario socioeconémico, os estudantes
fornecem informagbes sobre fatores de contexto que podem estar associados ao desempenho
(Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/saeb>. Acesso em: 31 out. 2016.).

15 A Prova Brasil avalia alunos de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental da rede publica e urbana de
ensino. Considerando este universo de referéncia, a avaliacdo é censitéria e, assim, oferece
resultados de cada escola participante, das redes no ambito dos municipios, dos estados, das
regibes e do Brasil (Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/saeb>. Acesso em: 31 out.
2016).

16 A Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil — Provinha Brasil, € uma avaliagdo diagnostica que visa a
investigar o desenvolvimento das habilidades relativas a alfabetizacéo e ao letramento em Lingua
Portuguesa e Matemaética, desenvolvidas pelas criangas matriculadas no 2° ano do Ensino
Fundamental das escolas publicas brasileiras. Aplicada duas vezes ao ano (no inicio e no final), a
avaliacdo € dirigida aos alunos que passaram por, pelo menos, um ano escolar dedicado ao
processo de alfabetizacdo. A aplicagdo em periodos distintos possibilita a realizacdo de um
diagndstico mais preciso, que permite conhecer o que foi agregado na aprendizagem das
criancas, em termos de habilidades de leitura e de matemética (Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/provinha-brasil>. Acesso em: 31 out. 2016).

17 ENEM - O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998 com o objetivo de avaliar o
desempenho do estudante ao fim da Educacdo Basica, buscando contribuir para a melhoria da
qualidade deste nivel de escolaridade. A partir de 2009 passou a ser utilizado, também, como
mecanismo de sele¢do para o ingresso no Ensino Superior. Foram implementadas mudangas no
Exame que contribuem para a democratizacdo das oportunidades de acesso as vagas oferecidas
por Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES), para a mobilidade académica, e para induzir a
reestruturagdo dos curriculos do ensino médio (Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/web/enem/sobre-o-enem>. Acesso em: 31 out. 2016).

18 IDEB - indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica. Foi criado pelo Inep em 2007, em uma
escala de zero a dez. Sintetiza dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educacdo: aprovacdo e média de desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, obtidos no
Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagbes do Inep, o Saeb e a Prova Brasil
(Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/portal-ideb>. Acesso em: 31out. 2016).

19 O Programme for International Student Assessment (PISA) - Programa Internacional de Avaliacdo
de Estudantes - é uma iniciativa de avaliacdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15
anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos
paises. O programa €é desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Em cada pais participante ha uma coordenac&o nacional.
No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) (Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/pisa/sobre-o-pisa>. Acesso em:
3lout. 2016).
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educagéo traz como elemento primordial a melhoria da formag&o de professores.
Considerando a trajetoria de sucesso da CAPES no fomento e avaliacdo da pos-
graduacé&o no Brasil, com a Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 200720 (BRASIL, 2007a)
foram modificadas a estrutura e as atribuicbes da CAPES, a fim de ela atuar,
também, nas acdes voltadas a Educacdo Basica. Em especial, destaca-se seu artigo
29, no qual se estabelece que:
§ 22 No &dmbito da educacéo bésica, a Capes terd como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, os
Municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com
instituicbes de ensino superior publicas ou privadas, a formacgédo inicial e
continuada de profissionais de magistério, respeitada a liberdade académica
das instituicBes conveniadas, observado, ainda, o seguinte:
| — na formacgéo inicial de profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia
ao ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de
educacéo a distancia;
Il — na formacg&o continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-ao,
especialmente, recursos e tecnologias de educacéo a distancia.

§ 32 A Capes estimularg a valorizacdo do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino (BRASIL, 20074, p.1, grifos nossos).

No mesmo ano (2007) foi criada a Diretoria de Educacao Basica Presencial
(DEB) que, em 2012, pelo Decreto n° 7.692, de 2 de marco (BRASIL, 2012), alterou
o nome da diretoria para Diretoria de Formacdo de Professores da Educacéo
Basica, mantendo-se a sigla DEB, a qual ja havia se consolidado tanto no ambito da
CAPES quanto das instituigbes parceiras nos seus Programas. “A mudanga nao
alterou o trabalho desta Diretoria, mas revelou de modo mais claro o foco de sua
missdo: promover acdes voltadas para a valorizacdo do magistério por meio da
formacdo de professores” (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO..., 2015,
p.11).

As acbes da DEB tém se estruturado por meio da proposicédo de programas
com caracteristicas e objetivos especificos. Os programas séo diretamente voltados
ao fomento e valorizacao das Licenciaturas nas Instituicdes de Ensino Superior, bem
como ao atendimento da legislacdo no que diz respeito a formacéo de professores
para a Educacédo Basica.

20 BRASIL. Lei 11502 de 11 de julho de 2007. Modifica as competéncias e a estrutura organizacional
da fundagdo Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, de que
trata a Lei no 8.405, de 9 de janeiro de 1992; e altera as Leis nos 8.405, de 9 de janeiro de 1992, e
11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que autoriza a concessao de bolsas de estudo e de pesquisa a
participantes de programas de formacéo inicial e continuada de professores para a Educacéo
Bésica. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2007/Lei/L11502.htm>. Acesso em: 30 nov. 2015.
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O decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009), que instituiu a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica,
disciplinou a atuacdo da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) no fomento a programas de formacédo inicial e continuada. A
referida politica tem por finalidade organizar a formagéo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da Educacdo Basica,
estabelecendo um regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios. O artigo 10 do decreto regulamenta as ac6es da CAPES no
fomento a Programas de iniciacdo a docéncia:

Art. 10. A CAPES incentivard a formacdo de profissionais do magistério
para atuar na educacdo basica, mediante fomento a programas de
iniciacdo a docéncia e concessao de bolsas a estudantes matriculados
em cursos de licenciatura de graduacdo plena nas instituicdes de
educacéo superior.

§ 1°. Os programas de iniciacao a docéncia deverdo prever:

| —a articulac&o entre as instituicbes de educacao superior e 0s sistemas e
as redes de educacdo basica; e

Il — a colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem
da escola publica (BRASIL, 2009, p. 1, grifos nossos).

O mesmo decreto, em seu artigo 11, inciso Ill, prevé que a CAPES
fomentara, ainda,
Il - oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas
especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na
rede publica de educacéo basica, que sejam:
a) graduados néo licenciados;

b) licenciados em &rea diversa da atuagéo docente; e
¢) de nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2009, p.1).

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR)2 voltou-se, também, ao cumprimento da meta 15 do Plano Nacional de
Educacdo - Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), a qual
estabeleceu que todos os professores da Educacdo Basica devam ter formacéo de
nivel superior, em curso de licenciatura na area especifica de atuacdo. No ambito do

PARFOR, para efetivacdo das ofertas, foram estabelecidos acordos de cooperagao

21 Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica - Programa emergencial
realizado em regime de colaboracdo entre a CAPES, os estados, municipios o Distrito Federal e
as Instituicbes de Educacdo Superior — IES. Oferta de cursos de Licenciatura, Segunda
Licenciatura para professores que atuam em areas diferentes de sua formacdo, e Formacao
Pedagogica para bacharéis e tecnologos (Disponivel em: <www.capes.gov.br>). “O Parfor na
modalidade presencial € implementado pela Diretoria de Formacao dos Professores da Educacgéo
Béasica — DEB. A Diretoria de Educacéo a Distancia — DED esta responsavel pela oferta de cursos
na modalidade a distancia” (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO..., 2015, p. 29).
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técnica entre a Unido, estados e municipios, e com a adeséo das Instituicbes de
Ensino Superior para cursos de Licenciatura, segunda Licenciatura e Formagéo
Pedagogica para Bacharéis. A oferta dessa formacdo € exclusivamente para
professores da rede publica em exercicio, e as ofertas e inscricbes sao realizadas
por meio da Plataforma Freire.

Os principais Programas da CAPES, apresentados na figura 1, diretamente
voltados a formacéo inicial, sdo o PARFOR e o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Ha outros Programas, como o PRODOCENCIA2,
LIFE23, Novos Talentos?, Observatorio da Educacdo (OBEDUC)z, Competéncias
Socioemocionais? e, mais recentemente, Programa STEM? e Projeto Agua. Todos

estes Programas, de alguma forma, também estdo voltados a valorizacdo das

22 O Programa de Consolidagdo das Licenciaturas — Prodocéncia - tem como finalidade o fomento a
inovacdo e a elevagdo da qualidade dos cursos de formacdo para o magistério da Educacgéo
Bésica, na perspectiva de valorizacédo da carreira docente (Disponivel em: <www.capes.gov.br>).

23 Programa de Apoio a Laboratérios Interdisciplinares de Formacéo de Educadores - Os laboratérios
constituem espagos de uso comum das licenciaturas nas dependéncias de Instituicdes Publicas de
Ensino Superior, destinados a promover a interacdo entre diferentes cursos de formacgdo de
professores, de modo a incentivar o desenvolvimento de metodologias voltadas para: inovacao
das praticas pedagdgicas; formacdo de carater interdisciplinar a estudantes de licenciatura;
elaboracdo de materiais didaticos de caréter interdisciplinar; uso de tecnologias da informacgéo e
comunicacado; articulacdo entre os Programas da Capes relacionados a Educacdo Basica
(Disponivel em: <www.capes.gov.br>).

24 Este Programa tem por objetivo apoiar realizagdo de atividades extracurriculares para professores
e alunos da Educacdo Bésica, visando a disseminacdo do conhecimento cientifico, ao
aprimoramento e a atualizagdo do publico-alvo, e a melhoria do ensino de ciéncias nas escolas
publicas do pais (Disponivel em: <www.capes.gov.br>).

25 O Programa Observatério da Educacgdo tem a parceria entre a Capes, o INEP e a SECADI, com o
objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educacao que utilizem a infra-estrutura disponivel
das Instituicbes de Educacdo Superior — IES e as bases de dados existentes no INEP. O
Programa visa, principalmente, a proporcionar a articulagdo entre pds-graduacao, licenciaturas e
escolas de Educacgdo Bésica, e estimular a producdo académica e a formacgéo de recursos poés-
graduados em nivel de mestrado e doutorado (Disponivel em: <www.capes.gov.br>).

26 O Programa de Apoio a Formagédo de Profissionais no Campo das Competéncias Socioemaocionais
€ uma acdo da CAPES em parceria com o Instituto Ayrton Senna. O Programa apoia 0
desenvolvimento de projetos de pesquisa e de inovacdo em rede que permitam a criacdo de
estratégias para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais aliadas a formacédo de
profissionais do magistério, bem como a melhoria da Educacao Basica na rede publica (Disponivel
em: <www.capes.gov.br>).

27 O Programa de Cooperagdo Internacional STEM (Science, Technology, Engineering and
Mathematics) € uma agdo da Capes em parceria com Conselho Britanico/Fundo Newton para
promover a mobilidade e o intercambio de docentes e pesquisadores responsaveis pelo ensino de
ciéncias, tecnologias, engenharia e matematica de paises emergentes ao Reino Unido. Visa a
troca de conhecimentos entre docentes e pesquisadores para incentivar a inovacao curricular e a
criacdo de novas estratégias na formacdo de professores da Educacdo Basica nas areas de
ciéncias e matematica (Disponivel em: <www.capes.gov.br>).

28 Programa de Apoio a Produgdo de Material Didatico para a Educagdo Basica - A Capes, em
parceria com a Agéncia Nacional de Aguas, seleciona projetos que tenham como objeto a
producdo de material didatico sobre o tema Agua, que contribuam para o processo de
ensino/aprendizagem e para o desenvolvimento de contedidos educacionais para uso nas escolas
de Educagdo Basica, no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio (Disponivel em:
<www.capes.gov.br>).
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Licenciaturas, ao fomento da pesquisa e da relagdo com a escola de Educacéo

Bésica.

Figura 1 - Programas voltados a formacéo de professores da Educacéo Basica
Capes: Programas de formacdo de professores da Educac¢do Basica
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Fonte: CAPES/DEB 2016. Audiéncia publica sobre o PIBID — 24 fev. 2016.

Considerando que o objeto de estudo desta tese € a avaliacdo do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), um dos passos para o
desenvolvimento da avaliacdo de programas e projetos, segundo Fernandes (20090b,
p. 43) € “descrever o programa, compreender o programa, sua histéria e evolugao”.
Assim, se faz necessario aprofundar o conhecimento sobre o referido programa, de
forma a compreender seus objetivos e proposicdes, sua amplitude e expansao,

aspectos tratados na proxima secao.

1.3 O PIBID: IMPLANTACAO, DESENVOLVIMENTO E AVALIACAO

Nesta secdo apresentam-se os fundamentos do desenho do Programa, a
evolucdo numérica de projetos e de bolsistas, bem como uma sintese da avaliagéo
externa realizada, e, por fim, a analise das producdes académicas relacionadas a

avaliagcdo do PIBID por egressos.
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1.3.1 Implantacao: o desenho do Programa

A definicdo de novas atribuicbes a CAPES, voltando o olhar sobre a
Educacédo Basica, levou a alteracfes na estrutura do 6rgdo e no seu organograma.
Foi criada uma estrutura especifica para atendimento e fomento de acdes e politicas
voltadas a esse segmento do sistema educacional, conforme ja mencionado
anteriormente, dentre elas a Diretoria de Formagéo de Professores da Educacao
Bésica, a qual é composta por duas coordenacfes: Coordenacdo-Geral de
Programas de Valorizacdo do Magistério (CGV), a qual vincula-se o PIBID, e a
Coordenacéo-Geral de Formacao de Docentes da Educacéo Basica (CGDOC).

Vinculadas a CGV estao a Coordenacdo de Apoio a Inovacado e a Pesquisa
em Educacédo (CINPE) e a Coordenacdo de Valorizacdo da Formacdo Docente
(CVF). Vinculadas a CGDOC estdo a Coordenacdo de Apoio a Formacao de
Profissionais do Magistério (CAF) e a Coordenacdo de Apoio a Programas de
Valorizagdo das Licenciaturas (CAL).

A nova diretoria (DEB) da CAPES prop6s o desenvolvimento de acfes na
area de formacdo de professores com base nos seguintes principios: exceléncia,
equidade, integracdo, compartilhamento e transformacao, respeitando a autonomia
das instituicOes e das redes de ensino no processo de formacéo de professores, em
uma perspectiva sistémica da educacéao brasileira. Assim,

[...] a Capes incentiva as instituicbes de educacgdo superior a reconhecerem
nas escolas publicas um espa¢co de construgcdo e de apropriagdo de
conhecimento, tornando-as, simultaneamente, protagonistas e beneficiarias
dos programas e dos estudos desenvolvidos. Paralelamente, essa
integracdo contribui para unir ensino, pesquisa e extensdo, respeitando o
direito de aprender dos professores, valorizando 0s atores envolvidos e
comprometendo a comunidade educacional com a elevacdo do padrdo de

gualidade da educacéo brasileira (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO..., 2015, p. 2).

Entre as linhas de acdo da DEB est& a formag&o inicial, especialmente pelos
Programas PARFOR e PIBID. “E na formacao inicial do professor que comecga a
qualidade da educagdo” (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO..., 2015, p. 2).

A figura 2 sintetiza as linhas de acdo e Programas fomentados pela
CAPES/DEB.



40

Figura 2 - Linhas de acdo da DEB
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Fonte: CAPES (2009/2014, p.15).

A exemplo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica —

PIBIC, voltado a estimular a formacéo de pesquisadores, o PIBID foi idealizado com

a intencdo de valorizar a docéncia e estimular os académicos das Licenciaturas a
permanecer na docéncia apos formados.

O Pibid alcanca todas as etapas e modalidades da educacgdo basica. A

iniciacdo a docéncia ocorre em escolas da rede publica e é feita com

orientacdo de professores das IES (coordenadores) e da prépria escola

(supervisores). O Pibid incentiva a opgdo pela carreira docente, integrando

teoria e pratica, aproximando universidades e escolas publicas e

contribuindo para elevar a qualidade da formagdo (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO..., 2015, p. 3).

Um aspecto importante a destacar sobre o PIBID foi o seu rapido
crescimento e consolidagdo. No interior das IES, o Programa foi recebido com
entusiasmo pelos docentes e alunos das licenciaturas.

Vérios fatores contribuiram para este entusiasmo. Alguns sao relativos a
préopria configuracdo do Programa. Arretche (2001) afirma que todo programa, para
obter sucesso nos seus resultados, precisa ter uma base de incentivos. No caso do
PIBID, esta base de incentivos constitui-se nas bolsas para todos os participantes

(coordenadores das IES, professores das escolas da EB e bolsistas de ID), além da
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previsdo de recursos para custeio das acfes. Outros fatores sdo relativos as
licenciaturas e seu lugar no contexto universitario. Como exposto anteriormente, a
formacdo universitaria no Brasil destinou-se inicialmente as carreiras liberais, em
especial as de Medicina e Direito. As licenciaturas ndo tém um lugar de destaque no
cenario universitario, 0s mesmos critérios de valorizacdo e status das profissdes no
ambito social repetem-se no interior das Instituicdes de Ensino Superior.

Na instituicdo universitaria, observa-se que ha uma percepcéo dos docentes
e académicos das licenciaturas de que nunca houve nada diretamente ofertado para
estes cursos e seu coletivo docente e discente. Entdo, um programa dirigido as
licenciaturas atendeu expectativas de longa data, especialmente dos docentes que
atuavam nos estagios curriculares. Os docentes reconhecem a importancia de
estimular o envolvimento e a participacdo das escolas e professores da EB na
formacdo dos novos docentes. No entanto, n&o havia mecanismos que
estimulassem maior envolvimento e participacdo. Dos docentes da area de estagio
curricular ouvia-se sobre o Programa: “é o nosso sonho dourado, algo que a gente
sempre quis”.

Além disso, o perfil dos alunos das licenciaturas, na maioria trabalhadores,
nos cursos noturnos, ndo tém condicbes de dedicacéo total ao curso. Em alguns
casos, o incentivo da bolsa permitiu a permanéncia no curso. Pode-se afirmar que o
PIBID foi uma novidade que veio ao encontro de uma necessidade jA manifestada
por docentes e discentes das licenciaturas.

Ao ser lancado em 2007, o PIBID estava voltado especificamente para
determinadas areas de conhecimento que apresentavam consideravel caréncia de
professores. Eram elas: Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o Ensino Médio
e, exclusivamente, para as Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES - (Edital
MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007, BRASIL, 2007hb).

A partir do edital de 2009 (Edital CAPES n° 02/2009, CAPES, 2009), o
Programa abrangeu todas as areas de conhecimento de formacéo de professores
para a Educacdo Bésica. Embora o primeiro edital seja de 2007, as a¢fes sO foram
efetivamente implantadas em 2009 e, por isso, 0s numeros dos relatorios que
apresentam a evolucdo da quantidade de bolsistas e instituicdes iniciaram em 20009.

O edital do PIBID de 2010 oportunizou, também, a participacdo de IES
publicas municipais e comunitarias, confessionais e filantropicas sem fins lucrativos
(Edital CAPES n. 18/2010, CAPES, 2010). Também em 2010 foi lancado edital
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conjunto com a SECAD para instituicbes com formagdo de professores nos
Programas PROLIND e PROCAMPO (Edital conjunto n.02/2010 CAPES/Secad,
CAPES/SECAD 2010).

Em 2011, o edital do PIBID oportunizou a participacédo de IES publicas em
geral (Edital n°1/2011, CAPES, 2011) e, no ano seguinte, a CAPES publicou novo
edital para que as IES que ja possuiam o PIBID pudessem ampliar seus projetos e,
também, para possibilitar novos ingressos de IES (Edital n°11/2012, CAPES,) ao
Programa.

No edital PIBID de 2013 foi incluida a participacdo de instituicdes privadas
com bolsistas do ProUni (Edital n® 61/2013, CAPES, 2013), e é organizado conforme
novas normas do Programa, expressas na Portaria n. 96, de 18 de julho de 2013
(BRASIL, 2013). A referida portaria foi resultado de levantamentos e discussfes com
os coordenadores do Programa nas IES e a CAPES, de forma a tornar mais claras
as atribuicdes dos participantes e as acdes de iniciacdo a docéncia, com foco central
do Programa.

O ultimo edital lancado foi, também, em 2013, voltado as acdes do PIBID-
Diversidade? (Edital n°® 66/2013, CAPES, 2013).

Os principais documentos que nortearam o desenvolvimento do PIBID
foram:

- Portaria Normativa n. 38, de 12 de dezembro de 2007. Dispbe sobre o
Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia — PIBID; institui o PIBID;

- Portaria n. 122, de 16 de setembro de 2009. Dispde sobre o PIBID —
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia;

- Portaria n. 72, de 09 de abril de 2010. D& nova redacdo a portaria que
dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia—PIBID, no
ambito da CAPES;

- Portaria n. 260, de 30 de dezembro de 2010. Aprova as normas do

Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID;

29 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade — PIBID Diversidade,
tem como objetivo o aperfeicoamento da formacéo inicial de professores para o exercicio da
docéncia nas escolas indigenas e do campo. O PIBID Diversidade concede bolsas a alunos
matriculados em cursos de licenciatura nas areas Intercultural Indigena e Educacao do Campo,
para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas em escolas de Educagdo Basica
indigenas e do campo (incluidas as escolas quilombolas, extrativistas e ribeirinhas) (Disponivel
em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid-diversidade. Acesso em: 31 out.
2016).
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- Decreto n. 7.219, de 24 de julho de 2010, que dispde sobre Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID;

- Portaria n. 96, de 18 de julho de 2013. Aprova as novas normas do PIBID;

- Portaria n. 46, de 11 de abril de 2016. Aprova 0 Regulamento do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID;

- Portaria n.84, de 14 de junho de 2016. Revoga a portaria n. 46 de 11 de
abril de 2016.

Além destes documentos, € importante destacar a aprovacdo da Lei n.°
12.796, de 04 de abril de 2013, a qual instituiu a iniciacdo a docéncia no conteudo
da LDB 9394/1996, incluindo, no seu artigo 62, paragrafos 4° e 5°, 0 seguinte texto:

8§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotarédo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacéo
de docentes em nivel superior para atuar na educacao béasica publica.

8 50 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacao de profissionais do magistério para atuar na educacao basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a
docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de

graduacgédo plena, nas instituicdes de educagéo superior (BRASIL, 2013, p.1,
grifos nossos).

A aprovacdao desta lei tem importante significado para a area de formacéao de
professores, no sentido de que o Programa ndo seja apenas uma politica de
governo e torne-se uma politica de Estado, caracterizada por sua permanéncia e
continuidade, independente dos governos que assumem em diferentes periodos.

O quadro 2 apresenta, de forma sintética, as principais mudancas

evidenciadas em cada portaria, editadas para regulamentacédo do Programa.
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Quadro 2 - Sintese comparativa entre as portarias regulamentadoras do PIBID

Portaria Objetivos Areas das licenciaturas Bolsistas de
ID

n° 38/2007 | I. incentivar a formacdo de professores | Prioridade 1 - Ensino | - matricula regular
para a educacdo baésica, especialmente | Médio: Fisica, Quimica, | na licenciatura;
para o ensino médio; Matematica, Biologia. - dedicacdo
Il. valorizar o magistério, incentivando os | Prioridade Il — EM e séries | exclusiva ao
estudantes que optam pela carreira | finais do EF: Ciéncias, | Programa sem
docente; Matematica. prejuizo das
Ill. promover a melhoria da qualidade da | Complementar: Letras | demais atividades
educacdo basica; Portugués, Educacéo | académicas;
IV. promover a articulagdo integrada da | Musical e Artistica, demais | - assinar
educagdo superior do sistema federal com | licenciaturas. declaragao de
a educacao basica do sistema publico, em interesse de atuar
proveito de uma sélida formacédo docente futuramente  na
inicial; EB publica.
V. elevar a qualidade das acdes
académicas voltadas a formacdao inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das
instituicbes federais da educagéo superior
(grifos nossos).

n®122/2009 | I. incentivar a formacdo de professores | Prioridade | — EM: - matricula regular

para a educacado bésica, contribuindo para
a elevacgédo da qualidade da escola publica;
Il. mantém mesma redacdo da portaria
anterior;

. elevar a qualidade das acgles
académicas voltadas a formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das
instituicdes publicas de educacao superior;
IV. inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacao,
promovendo a integragdo entre educagéo
superior e educagéo bésica;

V. proporcionar aos futuros professores
participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnologicas e praticas
docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superagéo
de problemas identificados no processo de
ensino  aprendizagem, levando em
consideracdo o desempenho da escola em
avalia¢des nacionais, como Provinha Brasil,
Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras;
VI. incentivar escolas publicas de educacao
basica, tornando-as protagonistas nos
processos formativos dos estudantes das
licenciaturas, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros
professores (grifos Nossos).

Fisica, Quimica, Filosofia,

Sociologia,  matematica,
Biologia, Letras
Portugués, Pedagogia,

licenciaturas
Interdisciplinares.

Prioridade I - EF:
Pedagogia/alfabetizacéo,
Ciéncias, Matemaética,
Educagcdo Artistica e

Musical, licenciaturas
Interdisciplinares.

Complementar: Letras
Lingua Estrangeira,
licenciaturas Interculturais,
licenciaturas Educacgédo do
Campo e Quilombolas,
demais licenciaturas
mediante justificativa.

na licenciatura;

- dedicagdo
minima de 30 h
mensais ao
PIBID;

- assinar
declaracéo de
interesse de atuar
futuramente na
EB publica.

Continua na pagina seguinte
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Continuacao da pagina anterior

Portaria Objetivos Areas das Bolsistas de
licenciaturas ID
n° 72/2010 | I. incentivar a formag&o de professores para | Para o EM: - matricula regular

a educacao basica, apoiando os estudantes | Fisica, Quimica, | na licenciatura;
gue optam pela carreira docente; Filosofia, Sociologia, | - dedicacéo
Il. valorizar o magistério, contribuindo para a | Matematica, Biologia, | minima de 30 h
elevacao da qualidade da escola publica; Letras Portugués, | semanais ao
Ill. elevar a qualidade das a¢des académicas | Pedagogia, licenciaturas | PIBID;
voltadas a formacéo inicial de professores | interdisciplinares. - assinar
nos cursos de licenciatura das instituicdes | Para EF: declaracéo de
de educacdo superior; Pedagogia/alfabetizagdo | interesse de atuar
IV. mantém mesma redacdo da portaria | e EJA, Ciéncias, | futuramente na EB
anterior; Matematica, Educacdo | publica.
V. mantém mesma redacdo da portaria | Artistica e Musical,
anterior; licenciaturas
VI. mantém mesma redacdo da portaria | interdisciplinares.
anterior (grifos nossos). Complementar: Letras

Lingua Estrangeira,

licenciaturas

interculturais,

licenciaturas  Educacéo

do Campo e

Quilombolas, formacao

de Prof. Educacéo

Infantil, demais lic.

mediante justificativa.

n°260/2010 | I. incentivar a formacdo de docentes em | Nao define areas | - matricula regular

nivel superior para a Educacgao Basica;

Il. contribuir para a valorizacdo do
magistério;

lll. elevar a qualidade da formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragdo entre a Educacgédo
Superior e a Educacao Basica;

IV. inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educagéo,
proporcionando-lhes  oportunidades  de
criagdo e participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnologicas e praticas
docentes de  carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacgéo de
problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

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

VI. contribuir para a articulagdo entre teoria e
pratica necessarias a formagdo dos
docentes, elevando a qualidade das ages
académicas nos cursos de licenciatura.

prioritrias na portaria e
remete aos editais.

na licenciatura;

- dedicacgéo
minima de 30 h
mensais ao PIBID.

Continua na péagina seguinte
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Continuacao da pagina anterior

2016, publicada no DOU de 15/04/2016,
secdo 1, pag. 16 que aprova o Regulamento
do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia PIBID.

Portaria Objetivos Areas das Bolsistas de
licenciaturas ID
n° 96/2013 I. mantétm mesma redacdo da portaria | Nao define areas | O estudante de
anterior; prioritarias na portaria e | licenciatura  que
II. manttm mesma redacdo da portaria | remete aos editais. possua  vinculo
anterior; empregaticio
lll. mantém mesma redagdo da portaria podera ser
anterior; bolsista PIBID,
IV. mantém mesma redacdo da portaria desde que:
anterior; | — ndo possua
V. mantém mesma redagcdo da portaria relagédo de
anterior; trabalho com a
VI. manttm mesma redagdo da portaria IES participante
anterior; do PIBID ou com
VII. contribuir para que os estudantes de a escola onde
licenciatura se insiram na cultura escolar do desenvolve as
magistério, por meio da apropriacdo e da atividades do
reflexdo sobre instrumentos, saberes e subprojeto; Il —
peculiaridades do trabalho docente. possua
disponibilidade de
32 (trinta e duas)
horas mensais
para dedicagdo as
atividades do
projeto.
n°® 46/2016 | l. manttm mesma redagdo da portaria | Define eixos | - possuir
anterior; estruturantes e | disponibilidade de
II. mantém mesma redacdo da portaria | licenciaturas 10 (dez) horas
anterior; articuladoras. semanais para
Ill. mantétm mesma redagdo da portaria dedicagdo as
anterior; atividades do
IV. mantém mesma redacdo da portaria projeto.
anterior; - O estudante de
V. mantém mesma redacdo da portaria licenciatura  que
anterior; possuir vinculo
VI. manttm mesma redagdo da portaria empregaticio
anterior; podera ser
VII. mantém mesma redacdo da portaria bolsista PIBID,
anterior; desde que néo
VIIl. articular-se com o0s programas de possua relagéo de
formacdo inicial e continuada de professores trabalho com a
da educacdo basica, de forma a contribuir IES participante
com a criagdo ou com o fortalecimento de do PIBID ou com
grupos de pesquisa que potencialize a a escola onde
producdo de conhecimento sobre ensinar e desenvolve as
aprender na Educagéo Basica; atividades do
IX. comprometer-se com a melhoria da subprojeto.
aprendizagem dos estudantes nas escolas
onde o0s projetos institucionais sdo
desenvolvidos.
n° 84/2016 Revoga a Portaria n® 46, de 11 de abril de

Fonte: Elaborado pela autora a partir das portarias emanadas da CAPES.
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A andlise desses documentos permite verificar que o PIBID foi sendo
aprimorado e ampliado gradativamente, de forma a contemplar todas as areas das
licenciaturas, ampliar as parcerias com as IES e tornar mais explicitas as atribuicdes
dos participantes do Programa.

No entanto, a ultima portaria, n°® 46/2016 (BRASIL, 2016a), foi elaborada e
aprovada em meio a inUmeros protestos, em razdo dos cortes financeiros sofridos
pelo Programa, bem como pelas alteracdes no seu desenho, dando prioridade a
determinadas éareas e atribuindo, ao PIBID, o compromisso de melhorar a
aprendizagem dos estudantes da Educagdo Basica. Tal atribuicdo, além de
desconsiderar a dificuldade de mensurar esse resultado, ignora que a melhoria da
aprendizagem dos estudantes da Educacdo Basica é decorrente de inumeros
fatores, entre eles a qualificacdo dos docentes atuantes na escola, as condicdes de
trabalho ofertadas, e a disponibilidade de recursos materiais e financeiros.

Além disso, € possivel questionar o grau de autonomia e autoridade dos
participantes do PIBID para desencadear as mudancas necessarias para atingir
esse objetivo de melhorar a qualidade da aprendizagem dos estudantes da
Educacdo Bésica. Também se pode afirmar que o foco do Programa fica
prejudicado: a iniciacdo a docéncia. A centralidade do Programa € melhorar a
formacdao inicial dos futuros professores em articulagdo com o contexto escolar, de
forma a oportunizar o desenvolvimento dos saberes da docéncia que fundamentaréo
suas ac0fes profissionais e, por consequéncia, em longo prazo, deverdo promover a
melhoria da aprendizagem dos estudantes da EB.

Atribuir ao PIBID a melhoria da qualidade da aprendizagem dos estudantes
da EB, colocando-a sobre os ombros das IES e dos bolsistas, parece uma armadilha
gue pode até levar a extincdo do Programa, por nao ter cumprido seus objetivos. A
grande dificuldade recorrente em programas educacionais € de manter seu foco. No
decorrer do tempo, muitos deles vao sofrendo alteracbes que, por vezes, 0S
descaracterizam e fragilizam suas acdes e objetivos. A melhoria da aprendizagem
dos estudantes da Educacdo Basica depende de um conjunto muito grande de
fatores, desde as condicdes de estrutura e material das escolas publicas, ja
mencionadas, até condi¢cdes de trabalho e carreira docente. Nao sera um programa
voltado a formacdo inicial dos futuros docentes capaz de resolver todas as mazelas
da educacéao brasileira. Ademais, o programa atinge apenas um pequeno percentual

dos alunos das licenciaturas, e ndo o total de formados. O quadro seguinte explicita
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como ficaria a organizagéo do Programa nos termos da Portaria n°46/2016 (BRASIL,
2016a).

Quadro 3 - Eixos estruturantes para organizagao dos projetos institucionais do PIBID

Niveis/etapas Licenciaturas articuladoras (*)

Eixos estruturantes |Sub-eixos estruturantes

de ensino
1° a0 3° anos Alfabetizacdo e Alfabetizacéo e ]
do EF numeramento numeramento Pedagogia
Letramento em lingua Letras
portuguesa
4° a0 9° anos . —
do EF Letramento Letramento matematico  |[Matematica
Letramento Cientifico Clenmas_, Histona e
Geografia
Linguagens, delgos e Letras
suas Tecnologias
Areas d_e Matematica e _ Matematica
conhecimento suasTecnologias

Ensino Médio 2
do Ensino Médio  [Ciéncias da Natureza e

suas Tecnologias
Ciéncias Humanas e Geografia, Historia, Filosofia e
suas Tecnologias Sociologia

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

Fonte: Anexo Il da Portaria n°® 46/2016 (BRASIL, 2016a).

Biologia, Quimica, Fisica

O novo desenho do Programa nao oportunizaria mais que todas as
Licenciaturas pudessem ter o seu subprojeto, agrupando as areas e eixos e sub-
eixos estruturantes. Tal formato trouxe, em si, muitos questionamentos, pois,
aparentemente, algumas Licenciaturas seriam mais importantes que outras, as quais
precisariam estar subordinadas aquelas denominadas de Licenciaturas
articuladoras. Com isso, muitos subprojetos seriam extintos e, inclusive, diminuiria o
namero de coordenadores de area, de gestdo e supervisores das escolas, conforme
se observa no quadro 4, também do anexo Il da portaria n° 46/2016 (BRASIL,
2016a).

Quadro 4 — Concessao de bolsas por subprojeto Portaria 46/2016

Iniciagéo a docéncia . Coordenador de area
Supervisor
20-30 2-3 1
40-60 4-6 2
60-90 6-9 3
80-120 8-12 4
100-150 10-15 5

Fonte: Portaria n°46/2016, anexo Il (BRASIL, 2016a).
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Tal andlise pode ser feita ao comparar a proposicado numeérica em vigor com
a portaria n° 96/2013 (BRASIL, 2013):

Quadro 5 — Concesséo de bolsas por subprojeto Portaria 96/2013

L A s Coordenacao de
Iniciacdo a docéncia Superviséo .
area
5a20 la4 1
21 a40 4a8 2
41 a 60 8al2 3
61 a80 12a 16 4

Fonte: Portaria n® 96/2013, Anexo Il (BRASIL, 2013).

Comparando os dados constantes das duas portarias relativos ao nimero de
bolsistas ID%*, supervisores e coordenadores de area, ha uma significativa ampliacdo
do numero de bolsistas a serem orientados, e correspondente reducdo no numero
de supervisores e coordenadores de area. Nesse formato, haveria muito menos
tempo para um trabalho mais reflexivo e fundamentado, priorizando os aspectos
guantitativos em detrimento dos qualitativos. Além desses aspectos, pela portaria n°
46/2016 (BRASIL, 2016a), todos os subprojetos encerrariam em trinta de maio de
2016, e as IES teriam que apresentar novo projeto institucional, adequando-se as
novas regras e, com isso, ocorreria uma ruptura com o trabalho que estava sendo
desenvolvido nos subprojetos.

Apos ampla mobilizacdo do Foérum Nacional dos Coordenadores
Institucionais do PIBID (FORPIBID)3, das Instituicbes de Ensino Superior, dos
participantes do Programa e comunidade académica, e das redes de ensino, a
portaria 46/2016 foi revogada por meio da Portaria n°® 84, de 14 de junho de 2016
(BRASIL, 2016b). Esta, sem duvida, foi uma grande vitéria na tentativa de manter o
Programa dentro de seu desenho original, voltado a formacéao inicial de professores.

Também é significativo lembrar que, na primeira normativa, o académico
bolsista de ID precisava ter disponibilidade de dedicagdo exclusiva ao Programa

(sem prejuizo das demais atividades académicas), o que por um lado favorecia seu

30 Bolsistas ID — Académicos das licenciaturas bolsistas de Iniciagdo a Docéncia.

31 O FORPIBID foi criado em 2015 no V Encontro Nacional das Licenciaturas realizado em Natal, Rio
Grande do Norte. O objetivo foi estabelecer-se como uma entidade de carater permanente para
atuar como interlocutor entre os projetos PIBID, a Capes, secretarias de educagcdo e demais
orgaos e instituicfes. Constitui-se, ainda, como uma instancia politica em defesa do Programa.
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maior envolvimento e, por outro lado tornava-se um impeditivo para participacao de
um numero maior de académicos. Em funcdo disso, as normativas seguintes
colocam um minimo de 30 horas mensais de envolvimento com o Programa. No
entanto, as IES tinham autonomia para exigir uma carga horaria maior, e que o
bolsista ndo tivesse nenhum vinculo empregaticio. Muitos questionamentos em
relacéo a este aspecto levaram a que, na Portaria n°® 96/2013 (BRASIL, 2013), fosse
definido que a IES ndo poderia impedir a participacdo de académicos com vinculo
empregaticio, desde que nao fosse na prépria IES ou na escola parceira do projeto,
e dispusesse de 32 horas mensais para participacdo nas atividades do Programa.
Tal definicdo, por um lado, é positiva, pois muitos dos académicos das licenciaturas
sdo trabalhadores; por outro, diminui as exigéncias e obrigacbes para com o
Programa. A Ultima portaria n°® 46/2016 (BRASIL, 2016a) mantinha a possibilidade
de o bolsista ID ter vinculo empregaticio, mas altera a dedicagdo ao Programa para
10 horas semanais. Com a revogacao da referida portaria, fica mantida a regra de
32 horas mensais de dedicacao as atividades do PIBID.

A observacéo detalhada dos objetivos do Programa revela que, inicialmente,
seu foco eram as disciplinas do Ensino Médio, especialmente aquelas para as quais
h& maior demanda de profissionais: Fisica, Quimica, Matematica e Biologia (Portaria
n°® 38/2007, BRASIL, 2007). Na sequéncia, as portarias 122/2009 (BRASIL, 2009) e
72/2010 (BRASIL, 2010b) ainda mantém areas prioritarias, tendo ampliado a
possibilidade de licenciaturas participantes. A partir da Portaria 260/2010 (BRASIL,
2010a), ndo sdo mais estabelecidas areas prioritarias. Nas primeiras portarias n°
38/2007 (BRASIL, 2007), n° 122/2009 (BRASIL, 2009) e n° 72/2010 (BRASIL,
2010b), os objetivos formulados enfatizam o Programa para “valorizar o magistério”
e nas portarias posteriores € redigido “contribuir para a valorizagdo do magistério”,
mais coerente com as possibilidades de um Programa de formacao inicial de
professores, ja que a valorizacdo do magistério passa por um conjunto muito mais
amplo de acdes que envolve desde aspectos salariais e formativos até condi¢des de
trabalho, de carreira e de reconhecimento profissional.

Ainda, na analise dos objetivos, destaca-se como o primeiro deles o foco no
incentivo a formacéo de docentes, de onde decorrem todos os demais. A elevacgao
da qualidade da formacéao inicial por meio da integracéo entre a Educacao Superior
e a Educacédo Bésica, de forma a inserir os licenciandos no cotidiano da escola,

indica uma participagdo de carater mais continuo, e ndo apenas pontual. Esta
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participacdo possibilita contato com experiéncias metodologicas e préaticas docentes
inovadoras e interdisciplinares, voltados a superacdo dos problemas do processo
ensino e aprendizagem.

Para tanto, as escolas e os professores supervisores nao tém papel passivo,
ou hierarquicamente inferior; passam a protagonizar o processo formativo como co-
formadores dos licenciandos. A falta de articulacdo entre a teoria e a pratica na
formacdo inicial é apontada pelos estudiosos da formacéo de professores como um
aspecto de grande fragilidade nas estruturas curriculares dos cursos de
licenciatura3?, e o Programa pretende contribuir para essa articulagdo. Por fim, a
cultura escolar precisa ser vivenciada pelo estudante da Licenciatura, em um sentido
mesmo de socializagdo profissional. Desta forma, € objetivo do Programa que o
licenciando possa apropriar-se e refletir sobre os saberes e caracteristicas
especificas do trabalho docente.

E possivel identificar que ha coeréncia e articulagdo entre os objetivos,
permitindo compreender para qué o Programa foi formulado: formacdo para a
docéncia na Educacéo Basica, de forma a colaborar para a construcdo de uma nova
cultura educacional.

O desenho do Programa fica bem explicito na figura 3:

Figura 3 - PIBID: Desenho estratégico/interacionista do Programa

CONTEXTO E
VIVENCIA -
CONHECIMEN
TOS TEORICO-
PRATICOS

SABERES PREVIOS

SOBRE A DOCENCIA E AC?
REPRESENTACOES 0
SOCIAIS .

=9
P
o
Y o
-
wiw

- .

O
v
-

COLABORA PARA |

A CONSTRUCAO
DE UMA NOVA
CULTURA
EDUCACIONAL

Fonte: CAPES Relatério (2009/20014 p. 65).

32 Dentre os autores que discutem essa dissociacéo teoria-pratica na formacao inicial de professores
e apontam a necessidade de aproximagdo com a escola basica € possivel citar Diniz Pereira
(1999), Gatti; Nunes (2009), Gatti; Barreto (2009), Mizukami (2002), Garcia (1999), Vaillant;
Marcelo (2012), Novoa (1995b, 2009), Flores (2010), Canario (2002) entre outros.
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a) Saberes prévios sobre a docéncia e representagfes sociais
Este primeiro aspecto é bastante significativo e considerado como ponto de
partida para uma reflexdo mais aprofundada sobre o sentido da docéncia. Conforme
Flores (2010, p.183):
Os futuros professores possuem um conjunto de crencgas e de ideias sobre
0 ensino e sobre o que significa ser professor que interiorizaram ao longo da
sua trajectéria escolar. Contrariamente a outros futuros profissionais,
guando entram num curso de formacao inicial, os alunos futuros professores

ja conhecem o contexto no qual vao exercer a sua actividade: as escolas e
as salas de aula.

Flores (2010), Garcia (1999) e Marcelo (2009) citam os estudos de Lortie

(1975), o qual chama atencéo para a influéncia determinante do que ele denomina

de aprendizagem pela observacdo, e que constitui elemento central para
compreender o processo de aprender a ensinar.

Nas suas investigacdes, Lortie (1975) afirma que as milhares de horas de

observacdo enquanto estudantes contribuem para a configuracdo de um

sistema de crencas acerca do ensino, por parte dos aspirantes a

professores, e, por outro lado, ajuda-os a interpretar as suas experiéncias
na formacéo (MARCELO, 2009, p. 13).

Ao enfatizar, no desenho do Programa, os saberes e representacbes com
gue os académicos ingressam nos cursos de licenciatura, direciona como um dos
pontos para a constituicdo das acbes a serem desenvolvidas. Considerar esse

7

aspecto € importante, pois, segundo Lortie (apud FLORES, 2010), essa cultura
latente é reativada durante a formacao inicial e, muitas vezes, persiste na pratica
profissional.
Assim, é fundamental criar espacos no contexto da formacéo inicial para
explicitar essas crencas e essas teorias implicitas que os alunos trazem
para a sua formacdo inicial, no sentido de potenciar uma reflexdo e

guestionamento fundamentados sobre o processo de tornar-se professor
(FLORES, 2010, p. 183).

Nesta direcao, possibilita-se desconstruir a ideia da formacgao de professores
como um conjunto de técnicas ou procedimentos prontos, e levar o académico a um

processo ativo de aprendizagem e continuo desenvolvimento de sua profissao.

b) Contexto e vivéncias — conhecimentos tedéricos e praticos
Tomando como referéncia o contexto escolar e as vivéncias oportunizadas

pelo Programa, direciona-se para a aproximacéao/articulacdo entre conhecimentos
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tedricos e praticos, de forma a compreender que ndo ha hierarquia entre eles. A
vivéncia de diferentes situacbes no processo de ensino e de aprendizagem deve
oportunizar a mobilizacdo dos conhecimentos que possam fundamentar futuras
acOes e a solucao de problemas advindos da préatica.

Muitas sdo as criticas no sentido de que a universidade desconhece o
cotidiano da escola e esta, por sua vez, desconhece as discussbes do ambito
académico. Valorizar o contexto e as vivéncias é oportunizar essa aproximacao.

O Programa toma por referéncia os estudos de Novoa (2009) sobre
formacao e desenvolvimento profissional de professores, sintetizados nos seguintes
principios apresentados por Neves (2012, p. 365):

1. formag&o de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia
de casos concretos, enriquecidos com reflexdo e construcdo de
conhecimento em niveis crescentes de complexidade;

2. formagéo de professores realizada com a combinag&do do conhecimento
tedrico e metodoldgico dos professores das instituicdes de ensino superior e
0 conhecimento prético e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. formacgdo de professores atenta as mudltiplas facetas do cotidiano da
escola e a investigacdo e a pesquisa que levam a resolucao de situacdes e
a inovacao na educagéo; e

4. formagdo de professores realizada com didlogo e trabalho coletivo,
realcando a responsabilidade social da profisséo.

O desenho do Programa fundamenta-se nos pressupostos de articulagao

teoria-pratica, universidade-escola e formadores-formandos. Assim,

[...] o programa considera como eixo orientador da formacdo a interagédo
proficua de diferentes saberes sobre a docéncia: conhecimentos prévios e
representacdes sociais — manifestados principalmente pelos alunos das
licenciaturas —, o contexto, vivéncias e conhecimentos tedrico-praticos dos
professores em exercicio ha educagdo basica; e, por fim, os saberes da
pesquisa e da experiéncia académica dos formadores de professores,
lotados nas instituicbes de ensino superior. Essa interacdo enriquece o
processo formativo da docéncia com a finalidade de aperfeicoar os
elementos tedrico-praticos para 0 magistério e possibilitar que o trabalho
dos futuros professores seja mobilizado pela acao-reflexdo-acdo
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO..., 2015, p. 66).

Os autores tomados como referéncia para fundamentar o Programa,
segundo o relatério da CAPES, envolvem a obra de Donald Schon (2000) sobre a
formacdo do profissional reflexivo; o artigo de Nunes (2006), em que trata da
reflexdo na pratica docente; e a obra de Pimenta (1999), na qual discute os saberes
pedagogicos e a atividade docente.

Em 2001 foi promovido, pela Secretaria de Educacado Fundamental do MEC,

o Primeiro Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo — Formacdo de
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Professores, realizado em Brasilia, 0 qual resultou em uma publicacdo organizada
por Marfan (2002). A publicagdo conta com 25 textos de renomados autores
internacionais, além de um conjunto significativo de produ¢des de autores nacionais,
distribuidos em quatro volumes. Canéario (2002, p. 152) afirma, no seu texto:
“‘Encarando a formacdo como um processo de socializagao profissional, defende-se
a tese de que as escolas constituem os lugares onde os professores aprendem a
sua profissao”. A posicdo do autor é de que se faz necessario recuperar o valor
epistemoldgico da experiéncia, ao considerar a formacao inicial de professores como
etapa de um empreendimento que é de formacao continua. Assim, como apontado
também pelas andlises de Gatti e Nunes (2009), Barreto (2015), Diniz Pereira
(1999), Canario (2002) entende que a articulacdo entre a formacao e o exercicio
profissional € o ponto nevrélgico da organizacdo curricular dos cursos de formacao
de professores.

E possivel identificar a base tedrica que fundamenta a proposicdo do
Programa: a formacdo de professores centrada na relacdo com a escola de
Educacdo Basica, a valorizacdo das aprendizagens em contexto de experiéncia e
dos saberes pedagdgicos, e a formacgéo do professor como profissional reflexivo.

A concepgdo teodrica do programa estd fundamentada na chamada
epistemologia da pratica. Ao analisar o desenvolvimento do conceito de formacéo de
professores, teorias e principais autores que influenciaram o contexto nacional,
Cunha (2013) sintetiza o sentido do professor reflexivo e da epistemologia da
pratica, tanto nas pesquisas educacionais quanto no processo formativo.

Contraditoriamente, e podendo acenar como uma forma de resisténcia, as
teorias que valorizam a experiéncia e a capacidade reflexiva dos
professores instalaram-se de forma exponencial nos cursos de formacéo e
na orientacdo das pesquisas educacionais. As contribuicdes de Schoén
(1983) foram as primeiras a popularizar a ideia de que o conhecimento
derivado da pesquisa experimental, que ele denominou de racionalidade
técnica, ndo serve para o enfrentamento de problemas cotidianos do
ensinar e do aprender. Em contraponto, o autor propés o que denominou
epistemologia da pratica, ou seja, assumiu que o contato e a interagdo com
a prética docente pode gerar conhecimento, sempre que 0s professores se
impliguem em ciclos de reflexdo e dialogo com os problemas da pratica.
Nesse caso, reconhece-se que os professores produzem conhecimentos,
ao cotejar a pratica com a teoria e o0 conceito de saberes docentes se
instalou num possivel contraponto ao sentido dado pelas politicas
neoliberais ao termo competéncias. Autores como Tardif (2002), NGvoa
(1992), Marcelo Garcia (1999) e Gauthier (1999) tiveram suas ideias
acolhidas no Brasil e inspiraram estudos como os de Pimenta (1999),

Ramalho (2004), Cunha (2006, 2010), para citar alguns (CUNHA, 2013, p.
618-619).
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Cunha (2013) afirma que, mesmo tendo sido aceita pela maioria dos

formadores de professores e dos pesquisadores no Brasil, desenvolve-se entre

estudiosos um alerta sobre o perigo de minimizar a teoria e implantar uma visao

pragmatica da formacédo. Este posicionamento levou a estudos mais aprofundados,

e praticas aliando teoria e pratica no processo de formacdo. Ndo ha como negar o

mérito da epistemologia da pratica, especialmente no que se refere a reconhecer o

trabalho docente como fonte de saberes e evidenciar a complexidade da docéncia.

Decorrente desta tendéncia surgem novas estratégias no campo da formacédo de

professores, e 0 conceito de desenvolvimento profissional substitui e engloba os

conceitos de formagao continuada e formag&ao permanente.

O foco da mudanca relaciona-se com a aceitacdo de que a formacdo é um
processo subjetivo, ou seja, o professor se forma como uma condi¢do de
sua mobilizacéo para tal (NOVOA, 1994). Os estimulos externos podem ser
importantes, mas precisam contar com o significado que o professor atribui
a experiéncia de formacdo. Reconhece-se que essa experiéncia inclui as
trajetorias de vida, os referentes culturais e os valores sociais em um
amélgama de possibilidades de construgdo da profissionalidade docente,
sendo entendida como a profissdo em acdo (CUNHA, 2013, p. 618-619).

A figura apresentada pela coordenacédo da DEB na audiéncia publica sobre o

PIBID e outras acdes da CAPES procura explicitar esta concepcao:

Figura 4 - Relacdo Universidade e Escola Basica

Ciclo virtuoso da producao do conhecimento a partir do ensinar e aprender na escola

da Educac¢io Basica

Educacdo Superior ﬁ Educagdo Basica

Parfor PRAIC

presencial Piais
Plestrados Educacio
regulares
) ) Estudantes doz estagio Escola
L':::_';l:f:: e supervisionado e os Erdsica
Pibidianos
Profs Programas r&ﬂ:'
Parfor EaD prdpriods
Professores da EB
no Parfar, Profs,
Pibid, Pnaic...
Legenda: _ _ .
B Cares CO-FORMADORES Feiras & mostras cientificas,
BMAEC olimpiadas cientificas
B Sistomasde Ensing [(Obmep, OLF, ...}

Socsedadas Cientificas

Fonte: CAPES/DEB 2016. Audiéncia publica sobre o PIBID — 24 fev. 2016.
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c) Saberes da pesquisa e experiéncia académica da formacao de
professores
Neste aspecto aparece a énfase na formacao de professores, tendo como
fundamento a pesquisa como um dos importantes aspectos da vida académica. O
Programa articulando o ensino e a pesquisa visa a formar um professor que seja,
também, produtor de conhecimentos e de novas praticas.
O Pibid caminha nesta direcdo: garantir que os estudantes dos cursos de
licenciatura se aproximem da escola e, nela, conhegcam algumas praticas do
campo profissional e sejam capazes de construir reflexdes sobre essas
praticas e os saberes que as fundamentam. Trata-se de ir além de se
conhecer a escola e seus sujeitos. Trata-se de estabelecer redes, conhecer
0s mecanismos de atuacgédo profissional, produzir conhecimento sobre esses
mecanismos, os interferentes do cotidiano do trabalho dos professores e

modos de intervencdo, sempre marcada por uma acdo intencional e
pedagogicamente bem delineada (SILVEIRA, 2015, p. 363).

Para o desenvolvimento das acdes do PIBID foram estabelecidos
participantes, tanto na estrutura das IES quanto no interior das escolas, de forma a
contribuir com a consecucéo dos objetivos do Programa.

O PIBID tem a seguinte estrutura de participantes, de acordo com a Portaria
n°® 96/2013 (BRASIL, 2013): coordenador institucional®, coordenadores de gestédo de
projetos educacionais, coordenadores de &rea3, professores supervisores® e

bolsistas de iniciagdo a docéncia®. O projeto institucional da IES tem como

33 O coordenador institucional e o(s) coordenador(es) de gestdo devem atender determinados
requisitos, tais como: possuir titulo de mestre ou doutor; pertencer ao quadro permanente da IES;
no caso das instituicdes privadas, ser preferencialmente contratado em regime integral, ser
docente e estar em efetivo exercicio do magistério no Ensino Superior, com experiéncia minima de
trés anos na docéncia deste nivel de ensino; ministrar disciplina em curso de licenciatura; possuir
experiéncia na formacdo de professores; possuir competéncia técnica compativel com a funcéo;
nado exercer cargo de dire¢do na IES (Portaria n® 96/2013, BRASIL, 2013).

34 O(s) coordenador(es) de area deve(m) atender determinados requisitos, tais como: possuir
formagédo (graduacgdo ou pds-graduacgdo) na area do subprojeto; pertencer ao quadro permanente
da IES; no caso de instituicao privada, possuir carga horaria de, no minimo, 12 horas; ser docente
e estar em efetivo exercicio do magistério; possuir experiéncia de, no minimo, trés anos como
docente no Ensino Superior; ministrar disciplina em curso de licenciatura na area do subprojeto;
possuir experiéncia na formacéo de professores; ndo ocupar cargo de dire¢do na IES (Portaria n°
96/2013, BRASIL, 2013).

85 O professor da Educacdo Basica, na funcdo de supervisdo, devera atender determinados
requisitos, tais como: possuir formacdo em licenciatura, preferencialmente na area do subprojeto;
possuir experiéncia minima de dois anos no magistério da Educacdo Bésica; ser professor na
escola participante do projeto PIBID, ministrar disciplina ou atuar na area do subprojeto; ser
selecionado pelo PIBID da IES (Portaria n°® 96/2013, BRASIL, 2013).

36 O estudante bolsista de iniciacdo a docéncia devera atender determinados requisitos, tais como:
estar regularmente matriculado em curso de licenciatura da area do subprojeto; ter concluido pelo
menos um periodo letivo no curso de licenciatura; possuir bom desempenho académico; ser
aprovado em processo seletivo realizado pelo PIBID da IES; n&o possuir relagdo de trabalho com
a IES ou com a escola onde desenvolve as atividades do subprojeto; ter disponibilidade de 32
horas mensais para as atividades do subprojeto (Portaria n® 96/2013, BRASIL, 2013).
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coordenador um professor da carreira universitaria e que atue nos cursos de
licenciatura; os coordenadores de gestao, também professores da IES, auxiliam a
coordenacao institucional no desenvolvimento das atividades; os coordenadores de
area sao professores das licenciaturas, responsaveis pelo subprojeto especifico de
cada licenciatura, ou, se for o caso, interdisciplinar. Os bolsistas de iniciacdo a
docéncia sdo académicos regularmente matriculados nas licenciaturas; e o0s
professores supervisores sdo atuantes nas escolas da Educacédo Basica, parceiras
no Programa. Todos esses envolvidos recebem uma bolsa mensal para participacéo
e desenvolvimento das atividades.

A edicao das portarias do PIBID desde a sua criacao, além de incluir novos
participantes, por exemplo, a figura do coordenador de gestdo (Portaria n° 96/2013,
BRASIL, 2013), também traz maior detalhamento das funcBes de cada participante.
Considerando a portaria em vigor no presente momento (Portaria n° 96/2013,

BRASIL, 2013), sdo apresentadas, no quadro n® 6, as atribuicdes dos participantes:

Quadro 6 - Atribuicdes dos participantes do Programa

Membros Principais Funcdes®’

Coordenador | - responder pela coordenacédo geral do PIBID perante as escolas, a IES, as secretarias de
Institucional | €ducagao e a Capes;

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

- acordar com as autoridades da rede publica de ensino a participagdo das escolas no
PIBID; [...]

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

- comunicar a Capes as escolas publicas selecionadas nas quais se desenvolverdo as
atividades do programa;

- articular docentes de diferentes areas, visando ao desenvolvimento de atividades
integradas na escola conveniada e a promocao da formacao interdisciplinar; [...]

- manter sob guarda institucional toda documentacao referente ao projeto;

- garantir a atualizacdo dos coordenadores de area e dos supervisores nas normas e
procedimentos do PIBID;

- realizar o acompanhamento técnico-pedagdgico do projeto; [...]

- promover reunifes e encontros entre os bolsistas, garantindo a participacdo de todos,
inclusive de diretores e de outros professores das escolas da rede publica e representantes
das secretarias de educacgéo, quando couber; [...]

- participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do PIBID definidas pela Capes e
pelas instituicbes participantes do programa; [...]

- prestar contas técnica e financeira nos prazos pactuados;

- participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do PIBID definidas pela Capes;
[---]

- compartilhar com a direcdo da IES e seus pares as boas praticas do PIBID na perspectiva
de buscar a exceléncia na formacéo de professores.*

Continua na péagina seguinte

37 As primeiras portarias (38/2007,122/2009, 72/2010) néo trazem maior detalhamento das fungfes
dos participantes, remetendo essa informacéo para os editais a serem publicados. As Portarias n.
260/2010 (BRASIL, 2010a) e 96/2013 (BRASIL, 2013) ja trazem, no corpo do documento, a
relagdo do que cabe ou é dever de cada um dos participantes.
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Continuacgédo da pagina anterior

Membros

Principais Fun¢des

Coordenador
de gestao

- apoiar o coordenador institucional e ser corresponséavel pelo desenvolvimento do projeto;

- colaborar na articulagdo institucional das unidades académicas e colegiados de curso
envolvidos na proposta institucional;

- promover reunifes periddicas com a equipe do programa; [...]

- produzir relatérios de gestdo sempre que solicitado;

- representar o coordenador institucional em todas as demandas solicitadas pela IES ou pela
Capes, quando couber;

- participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do PIBID definidas pela Capes;
[.]

- compatrtilhar com a diregdo da IES e seus pares as boas praticas do PIBID na perspectiva
de buscar a exceléncia na formacéo de professores.

Coordenador
de area

- responder pela coordenacédo do subprojeto de area perante a coordenacao institucional;

- elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades previstas no subprojeto;

- participar de comissdes de selecédo de bolsistas de iniciagdo a docéncia e de supervisores
para atuar no subprojeto;

- orientar a atuacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia conjuntamente com o0s
supervisores das escolas envolvidas;

- apresentar ao coordenador institucional relatérios periédicos contendo descri¢cdes, analise
e avaliacéo de atividades do subprojeto que coordena;

-participar de seminarios de iniciacdo a docéncia do PIBID promovidos pela IES a qual esta
vinculado;

- participar das atividades de acompanhamento e avaliacédo do PIBID definidas pela Capes;

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

- elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que valorizem a
intersetorialidade e a conexd@o dos conhecimentos presentes da educacgdo bésica.

Professor
supervisor

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

- controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo & docéncia na escola, repassando essas
informacgdes ao coordenador de area;

- informar ao coordenador de area eventuais mudangas nas condi¢des que lhe garantiram
participacao no PIBID;

- participar de seminarios de iniciagdo a docéncia do PIBID promovidos pelo projeto do qual
participa;

- informar & comunidade escolar sobre as atividades do projeto;

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

- compartilhar com a diregdo da escola e seus pares as boas praticas do PIBID na
perspectiva de buscar a exceléncia na formagao de professores; e

- elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que valorizem a
intersetorialidade e a conexdo dos conhecimentos presentes da educacéo bésica.

Bolsista de
Iniciacéo a
Docéncia

- participar das atividades definidas pelo projeto;

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

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

- elaborar portfélio ou instrumento equivalente de registro com a finalidade de sistematizacéo
das acdes desenvolvidas durante sua participa¢do no projeto;

- apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu trabalho, divulgando-os nos
seminarios de iniciagdo a docéncia promovidos pela instituicao;

- participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do PIBID definidas pela Capes.

*Para todos os membros: uso da lingua portuguesa de acordo com a norma culta em todas as
atividades formais do Programa.
Fonte: Elaborado pela autora a partir da Portaria n® 96/2013 (BRASIL, 2013).

Na figura 5, na pagina seguinte, expressa a representacdo dos participantes

do Programa.
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Figura 5 - Participantes do Programa no desenho do PIBID

COORDENADOR
INSTITUCIONAL

INSTITUICOES

SUPERVISOF

Fonte: CAPES, Relatério 2009/20014 (p. 63).

O desenho do Programa evidencia que ndo ha uma acado unilateral da IES
sobre a escola de EB. As escolas participantes assumem compromisso com o
projeto desenvolvido na sua escola, os professores supervisores candidatam-se
para atuar no Programa e assumem compromisso de dedicagdo ao mesmo, em uma
real perspectiva de co-formadores. Para os bolsistas de iniciagdo a docéncia, além
do incentivo da bolsa, ha a participagédo em atividades de pesquisa e em eventos. “A
rede de colaboradores que se forma a partir do PIBID possibilita que ndo apenas as
concepgOes dos alunos das licenciaturas sejam afetadas, mas, igualmente sejam
tensionados os paradigmas dos formadores (professores da Educacao Basica e das
IES)” (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO..., 2015, p. 66).

Os objetivos tracados para o Programa foram delineados nas primeiras
portarias, e foram sendo reelaborados e ampliados nas ultimas portarias, como
observado no quadro 1.

No entanto, como a participagdo no PIBID é fomentada por meio de editais,
pode-se considerar que as proposicdes no ambito das IES e de seus projetos
assumem diferentes perspectivas, nem sempre tédo articuladas aquela que embasa a
proposicdo do PIBID. Neste sentido, no ambito das instituices é possivel que cada
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IES tenha o PIBID de acordo com suas caracteristicas e concepc¢des, sua histoéria e
atores.

A grande expectativa de um Programa voltado as a¢0es das licenciaturas e
a rapida aceitacdo e mobilizacdo dentro das IES repercutiu positivamente, e
certamente favoreceu o rapido crescimento do Programa. Considerando o PIBID, os

dados quantitativos chamam atencgéo e séo tratados na proxima secao.

1.3.2 Desenvolvimento do PIBID: principais dados quantitativos relativos ao
Programa

O crescimento do Programa e sua abrangéncia no territério nacional,
considerando sua recente implantacdo, bem como sua distribuicdo no Brasil e no

estado do Parana, € apresentado nesta secdo. A figura 6 permite visualizar a

localizacéo dos projetos PIBID no territdrio nacional.

Figura 6 - Distribuicdo dos campi do PIBID no Brasil
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Fonte: CAPES Relatdrio 2009/2014 (p. 75).

O Montevideo

A distribuicdo do PIBID pelo pais contou, até 2014, com 313 projetos
institucionais desenvolvidos, com 2.997 subprojetos em 6.055 escolas da Educagéao

Basica. Desta forma, o Programa que iniciou com pouco mais de trés mil bolsistas3

38 Bolsistas — este numero inclui todos os participantes com bolsa, e ndo somente os licenciandos
bolsistas de iniciagdo a docéncia.
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em 2009, chegou em 2014 a mais de noventa mil bolsistas. Os dados estdo

representados na figura 7.

Figura 7 — Crescimento do PIBID entre 2009 e 2013

Pibid: nimero de bolsistas - crescimento

90.254

3.088

2008 2013

Fonte: CAPES Relatério 2009/2014 (p. 71).

As cinco éareas das licenciaturas com maior numero de bolsistas s&o:
Pedagogia, Matematica, Biologia, Interdisciplinar, Letras/Portugués e Quimica;
Pedagogia tem um quantitativo de 11.258 bolsistas, e as demais licenciaturas, mais
de 5 mil bolsistas cada uma delas.

O maior numero de bolsistas da area de Pedagogia pode ser justificado por
ser o terceiro curso de nivel superior mais ofertado no pais, bem como pela
demanda de formacé&o dos professores atuantes na Educacgéao Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, os quais geralmente ingressam nas redes de ensino
apenas com a formacao de nivel médio, requerendo, assim, oferta para a formacao
em nivel superior.

Os dados referentes ao numero de bolsistas por area da licenciatura séo
apresentados na figura 8, na pagina seguinte.



Figura 8 - Areas com mais de 1.000 bolsas de iniciaco a docéncia, 2014
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Fonte: CAPES Relatério 2009/2014 (p.79).
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O Parana é o quinto Estado da federacdo com maior nimero de bolsistas

PIBID (6.778), distribuidos em 16 IES participantes. O maior numero de bolsistas

PIBID esta nos estados de Minas Gerais, seguido de Sao Paulo, Rio Grande do Sul

e Bahia. Os dados referentes a cada Estado podem ser observados no quadro 7.

Quadro 7 - PIBID 2014: Quadro-sintese: IES, campi, subprojetos e bolsistas, por UF

Regido UF IES Campi Subprojetos | Bolsistas
AC 3 7 25 1.116
AM 4 23 98 2.994
AP 2 3 7 260
PA 7 25 66 1.918
N RO 4 13 28 746
RR 3 6 38 1.044
TO 4 18 38 1.025
AL 3 17 66 1.897
BA 9 47 163 6.879
CE 10 37 103 3.937
MA 3 20 71 1.753
PB 5 19 77 1.897
NE PE 15 32 108 3.953
PI 3 28 85 3.538
RN 5 26 76 2.569
SE 3 6 31 1.596
DF 4 5 38 823
co GO 8 45 154 3.255
MS 5 31 104 2.694
MT 4 29 85 2.122
ES 6 21 50 1.578
SE MG 37 84 301 10.381
RJ 19 33 139 4.013
SP 52 105 359 9.409
PR 16 48 218 6788
S RS 32 84 304 7427
SC 17 42 164 4635
Total 283 854 2.996 90.247

Fonte: CAPES Relatério 2009/2014 (p.

74).
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Cada regido e cada Estado da Federagéo tem suas especificidades no que
se refere ao conjunto de IES que os compdem, possibilitando maior ou menor
participacdo no Programa. E possivel notar que a regido nordeste concentra o maior
namero de bolsistas vinculados ao Programa. Tal fato pode ser justificado por ser a
regido com o maior numero de Estados envolvidos, e pela predominancia da
estrutura multi campi das IES patrticipantes. Pelas regras do Programa, cada campus
pode ter seu projeto e subprojetos, além da sede da instituicdo, aumentando
significativamente o niumero de Projetos por IES. Outro fator a considerar sédo as
demandas de formacdo de professores em &reas especificas, e 0s estudos
demonstram que a maior demanda por professores esta nas regibes Norte e
Nordeste. No XXI Encontro Nacional de Pré-Reitores de Graduacdo?®?, Dilvo Ristoff
apresentou dados de 2005 sobre as demandas de professores das diferentes areas
e em todas as regibes do pais. As regibes Norte e Nordeste eram aquelas com
maiores demandas de professores para os anos finais da EB e Ensino Médio, pois o
atendimento da demanda nessas regifes correspondia a 31%, apenas. Enquanto as
regides Sul e Sudeste atendiam em torno de 60% da demanda de professores; e a
regido centro-oeste, 46%. Demonstrou, também, que na maioria das areas das
licenciaturas houve aumento do numero de formados; no entanto, boa parte nao
ingressa na carreira docente.

Contribui, também, para a expansdao do Programa, a ampliacdo da
participacdo de instituicbes comunitarias e privadas. Até o final de 2014, das IES
participantes, 53,8% eram publicas e 46,2% da rede privada (com e sem fins
lucrativos). Estes numeros corroboram o estudo de Barreto (2015), que demonstra
gue a maior oferta de cursos de formacéo de professores (licenciaturas) se encontra
na rede privada de Ensino Superior tornando, necesséaria a ampliacdo de tais
instituicbes no PIBID, mesmo que, inicialmente, se pretendesse atingir somente as

IES publicas.

39 XXI Encontro Nacional de Pré-Reitores de Graduacao, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianépolis — SC. Realizado de 18 a 20 de maio de 2008. Apresentacdo disponivel em:
<http://ww2.ead.ufrpe.br/ead/forgrad/encontros-anteriores-santa-arqui-fotos.php>. Acesso em: 19
set. 2017.
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No caso do Parana%, participam do Programa: as sete universidades
estaduais, as quatro universidades federais, o instituto federal, duas IES
comunitarias (sem fins lucrativos) e trés privadas (com fins lucrativos). Com 218
subprojetos das diversas areas das licenciaturas, sdo 29 municipios do Estado

atingidos pelo Programa.

Figura 9 - Distribuicdo do PIBID nos municipios do Estado do Parana

Municipios do Estado do Parana 01 - Apucarana: UTFPR, UNESPAR

; et : . 02 - Bandeirantes: UENP
Projeto PIBID - Instituicdes de Ensino Superior 03 - Campo Mourgo: UTFPR, UNESPAR

04 - Cascavel: UNIOESTE

05 - Cianorte: UEM

06 - Cornélio Procopio: Faculdades Dom Bosco,
UENP, UTFPR

07 - Curitiba: UTFPR, UNESPAR, UNINTER,
PUC, UFPR

08 - Dois Vizinhos: UTFPR

09 - Foz do Iguacu: UNILA, UNIOESTE

10 - Francisco Beltrdo: UTFPR, UNIOESTE

11 - Goioeré: UEM

12 - Guarapuava: UNICENTRO, Faculdades Guairaca

13 - Irati: UNICENTRO

14 - lvaiporé: UEM

15 - Jacarezinho: UENP

16 - Laranjeiras do Sul: UFFS

17 - Londrina: UTFPR, UEL

18 - Marechal Candido Rondon: UNIOESTE

19 - Maringa: UEM

- Matinhos: UFPR

- Medianeira: UTFPR
22 - Palmas: IFPR
23 - Paranagua: IFPR, UNESPAR
24 - Paranavai: UNESPAR
25 - Pato Branco: UTFPR
26 - Ponta Grossa: Faculdades Sant'Ana, UEPG

27 - Realeza: UFFS
A = : : S 28 - Toledo: UTFPR, UNIOESTE
N Do =000y HlebtizeRo ROy CemelmideBilE et Ponua Grose 29 - Uniao da Vitéria: UNESPAR

Fonte: Elaborado pela autora.

Com as mudancas propostas pela portaria n® 46/2016 (BRASIL, 2016a), a
CAPES estabeleceu uma relacao de escolas prioritarias para o desenvolvimento do
Programa. Esse critério levou em consideracdo o IDEB das escolas, e preconizava
gue o PIBID se desenvolvesse naquelas escolas de menor IDEB, previamente

elencadas pela CAPES. O referido procedimento desconsideraria o trabalho

40 |ES Estaduais: UEPG — UEM — UEL — UNIOESTE — UNICENTRO — UNESPAR — UENP; Federais:
UTFPR — UFPR — UNILA — UFFS - IFPR; IES Comunitarias: PUC/Pr (sem fins lucrativos) — FAC
SANT’ANA (sem fins lucrativos); IES Privadas: UNINTER (Centro Universitario Internacional —
com fins lucrativos) — FAC DE ENSINO SUPERIOR DOM BOSCO (com fins lucrativos)— FAC
GUAIRACA (com fins lucrativos). A Faculdade Cenecista de Campo Largo foi aprovada no edital,
mas néo implantou o Programa. A UFFS nos registros da CAPES vincula-se ao Estado de Santa
Catarina, no entanto, tem um Campus em Laranjeiras do Sul, no Parana.
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realizado na construcao de parcerias com as escolas até entdo vinculadas ao PIBID.
Existe todo um processo de aproximacdo, de esclarecimento dos objetivos do
Programa, dos papéis exercidos pelos diferentes atores, o grau de abertura e
receptividade da escola e de sua equipe gestora e de docentes. Enfim, existe um
processo de conhecimento e de conquista de confianca a ser estabelecido entre a
IES (coordenadores e bolsistas ID) e a equipe da escola (gestores e professor
supervisor). Havia o risco de encerrar parcerias que, até entdo, se mostraram
proficuas e bem-sucedidas. Este também foi um argumento para que o0s
participantes do Férum Nacional dos Coordenadores Institucionais do PIBID
(FORPIBID) solicitassem a revogacéao da referida portaria, o que veio efetivamente a

ocorrer.

1.3.3 Avaliacdo do PIBID: avaliacao externa e producdes académicas

1.3.3.1 Avaliacdo externa: estudo sobre o PIBID realizado pela Fundacéo Carlos
Chagas (FCC)

As producbes académicas que analisaram o PIBID nos ultimos anos
permitem evidenciar a repercussédo do Programa a partir de diferentes enfoques. No
entanto, o Programa também passou por um processo de avaliagdo externa
realizado por solicitacdo da CAPES. O estudo foi coordenado pelos pesquisadores
da Fundacédo Carlos Chagas (2014), Bernadete A. Gatti, Marli E.D.A. André, Nelson
A. S. Gimenes e Laurizete Ferragut (2014), envolvendo os coordenadores
institucionais (332), os coordenadores de area (1.486), os professores supervisores
(2.074) e os bolsistas de iniciacdo a docéncia (16.223), aos quais foi enviado um
questionério on-line pela CAPES.

O estudo teve abrangéncia nacional e, dado o grande nimero de respostas
abertas, elas foram agrupadas por regido e utilizado o procedimento de amostragem
aleatoria simples para selecdo das respostas de cada questdo e grupo de
respondentes. Para andlise das respostas adotaram-se os procedimentos da analise
de conteudo. O maior percentual de respondentes foi das regides sul e sudeste.

A caracterizacdo dos respondentes a pesquisa realizada demonstrou a
preponderancia de coordenadores institucionais e de area, professores supervisores
e bolsistas ID do sexo feminino. Este dado estd em consonancia com estudos

anteriores, como o de Gatti e Barreto (2009), no qual, pela analise do questionario
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socioeconémico dos participantes do ENADE (2005), verifica-se que, nas areas de
Licenciaturas e de Pedagogia, 75,4% s&o do sexo feminino, se considerado
exclusivamente o curso de Pedagogia, esse percentual sobe para 92,5%.

A maioria declarou-se branca (53%), com percentual mais significativo no
grupo de respondentes do sul e sudeste; nas regides norte e nordeste, o grupo de
nao brancos (pardo ou mulato) aumenta, e o maior percentual dos que se
declararam negros esta na regiao nordeste (17%).

Os bolsistas ID, em sua maioria, realizaram o Ensino Médio em escolas
publicas (79%). Este dado pode ser relacionado com o estudo sobre o perfil dos
professores brasileiros (UNESCO, 2004), no se qual observa que a maior parte da
trajetéria escolar dos docentes ocorreu em escolas da rede publica, e 69,2% dos
professores investigados realizou o Ensino Médio nessas escolas. Gatti e Barreto
(2009, p. 167) trazem numeros semelhantes, identificando que “os estudantes
provém, em sua maioria, da escola publica. Sdo 68,4% o0s que cursaram todo o
Ensino Médio no setor publico e 14,2% os que o fizeram parcialmente. Os dados
apresentados e a analise realizada a partir de cada grupo de respondentes permitiu,
aos pesquisadores responsaveis pelo estudo avaliativo do PIBID, afirmar:

Observou-se como o PIBID é valorizado em todos os niveis, por todos os
participantes que responderam aos questionarios. Os depoimentos s&o
muito positivos, em sua imensa maioria; os detalhes oferecidos para
justificar essa positividade séo indmeros e se expressam nas contribuicdes
descritas. Aprimoramentos devem ser implementados ante o valor atribuido
a sua metodologia e as insistentes colocagdes sobre a necessidade
imperativa de sua continuacdo pelo seu papel de dar valor novo as
licenciaturas nas IES, de melhor qualifica-las e a seus docentes, de
propiciar melhor formacdo a futuros professores da educacdo bésica, de
trazer contribuicdes aos Professores Supervisores e suas escolas, ao
ensino pela criatividade didatica. Sem duvida, pelos dados até aqui

analisados, esse é um programa de grande efetividade no que se refere a
formacéo inicial de professores (GATTI et al., 2014, p. 103).

Apos a apresentacdo detalhada dos resultados da investigacdo e analise
dos dados, os pesquisadores pontuam as convergéncias observadas entre o0s
diferentes grupos de respondentes: coordenadores institucionais e de area,
professores supervisores e bolsistas ID. A sintese refere-se a contribuicdo para as
Licenciaturas, para os estudantes bolsistas, para os professores supervisores da
escola, para os professores das IES, para as escolas e seus alunos, para a relagéao

entre a IES e a escola publica e, também, como politica de educacgéo. Além disso,
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sdo apresentadas sugestdes e questdes criticas. Na sequéncia sdo descritos 0s
principais aspectos que emergiram no processo avaliativo.

Em relacdo aos cursos de Licenciatura, os dados apontaram, como
contribuicdo, sua revitalizacdo, favorecendo a permanéncia dos académicos na
graduacdo e reducao dos indices de evasdo. Além disso, apontaram possibilidades
para um repensar dos curriculos dos cursos e melhoria de sua qualidade, devido a
socializacdo, com os demais licenciandos, das aprendizagens e vivéncias no
contexto da escola pelos bolsistas ID aos demais colegas. As ac6es compartilhadas
com a escola, professores supervisores e professores das IES estimulam o trabalho
coletivo e participativo na escola e na universidade.

A contribuicdo para os bolsistas ID, segundo os resultados da pesquisa,
relaciona-se a oportunidade de contato direto com a escola publica, podendo os
académicos participar do cotidiano escolar e refletir sobre esse contexto de forma a
integrar teoria e pratica. Em funcdo da busca de solucbes para as situacdes
vivenciadas no Programa, emergia a necessidade de planejar e desenvolver
atividades diversificadas, processo formativo que estimulava a criatividade, a
iniciativa e 0 espirito investigativo dos licenciandos. Pelas razfes expostas,
concluiram os pesquisadores que o Programa proporcionou uma formacao
académica mais qualificada, e contribuiu para a valorizagcdo da docéncia pelos
estudantes que dele participaram.

Quanto a contribuicdo para os professores supervisores das escolas, foi
evidenciada a relevancia da formacgéo continuada e o estimulo a busca de novos
conhecimentos, pois muitos deles aproximaram-se do contexto académico, o que se
refletiu na articulacdo teoria e pratica. A participacdo no Programa propiciou a
reflexdo sobre a pratica e favoreceu o desenvolvimento de estratégias de ensino e
motivacdo docente, uma vez que “valoriza e reconhece o professor e seu trabalho
na escola” (GATTI et al., 2014, p. 105).

Os dados da pesquisa revelaram que, para os professores das IES, o
desenvolvimento do PIBID favoreceu a aproximagdo com a realidade e
necessidades das escolas, contribuiu para sua formacéo continuada e possibilitou
mudancas de posturas dos professores que atuam nas licenciaturas, com novas
perspectivas de relacdo teoria e pratica. O questionamento das praticas formativas

no interior dos cursos de Licenciatura foi outra contribuicdo do Programa, uma vez
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que desencadeou novas compreensfes sobre a educacgdo, a escola e as préticas
educativas.

Para as escolas parceiras e seus alunos, a contribuicdo do Programa foi:
estimulo ao desenvolvimento de estratégias motivadoras e diversificadas com
melhorias na qualidade do ensino; dinamizacdo do uso de diversos espacos
escolares, como bibliotecas e laboratérios; utilizacdo de atividades de leitura e
recursos tecnoldgicos, e sensibilizacdo da equipe pedagogica para a utilizacdo de
metodologias ativas; aumento do interesse dos alunos pelas disciplinas e da
autoestima decorrente do melhor desempenho escolar.

A relacdo da IES com a escola publica foi outra contribuicdo apontada,
porque favoreceu um dialogo mais efetivo com a comunidade escolar e pode
propiciar avancos nas pesquisas sobre o ensino, segundo os pesquisados. Acdes e
responsabilidades compartilhadas favoreceram o trabalho coletivo e a
interdisciplinaridade. Outro apontamento foi a mobilizacdo desencadeada entre as
IES e as escolas para a realizacdo de feiras, mostras, eventos culturais e a criacéo
de espacos para discussao sobre as praticas docentes e a formacao de professores.

A contribuicdo do PIBID como politica publica mostrou-se na valorizacdo da
profissdo de professor e na atengcdo a sua formacao inicial, pois, como Programa,
desacomoda as licenciaturas e mobiliza as escolas, conforme os dados da avaliagao
oriundos da pesquisa. O Programa trouxe mais prestigio para a area das
licenciaturas, maior visibilidade no contexto institucional, possibilitou a realizacdo de
pesquisas e producdes académicas, atividades de extensdo e discussdes teoricas,
visando a compreender os problemas levantados no contexto da escola de EB. O
éxito das acdes do Programa junto a escola, encontros, seminarios, participacdo em
eventos, publicacbes em livros e revistas, contribuiram para que o Programa fosse
reconhecidamente importante para as IES. Tudo isso vem contribuir para a
valorizagédo da docéncia e do conhecimento necessario para exercé-la.

Dentre as principais sugestdes dos participantes do estudo destacaram-se: a
garantia de continuidade e ampliacdo do Programa, a simplificagdo de
procedimentos burocraticos, a disponibilizacdo de recursos para material
permanente e auxilio-transporte para os estudantes bolsistas ID, ampliacdo de
intercAmbio e integracdo entre as IES com projetos na mesma escola, e a
necessidade de “avaliar e construir indicadores de avaliacdo do programa para

orientar a gestdo (administrativa e pedagogica)” (GATTI et al., 2014, p. 107).
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As questbes criticas ou apontadas como problemas, considerando a

amplitude do Programa, sdo muito pontuais:
N&o valorizacdo académica nas avaliacfes oficiais (especial da Capes) das
atividades desenvolvidas pelos professores no Pibid.
Encontram-se, em alguns projetos, formas pouco efetivas e distantes da
propria proposta do Pibid (falta de atuacéo efetiva na escola e nas salas de
aula).
Necessidade de maior envolvimento dos docentes da IES com o programa
na escola.
Falta de maiores esclarecimentos quanto ao desenvolvimento do programa
na escola, para todos os envolvidos.
Problemas de adaptacdo das escolas parceiras com a universidade
credenciada pelo programa.
Problemas com a prépria burocracia interna a IES.
Falta de clareza de comunicacdo na IES sobre procedimentos ou critérios
de distribuicdo de verbas, o que pode prejudicar o desenvolvimento de
projetos.
O modelo de relatério apontado como excessivamente técnico, muito
burocratico.

NUumero excessivo de bolsistas e supervisores por coordenador de area,
prejudicando o trabalho (GATTI et al., 2014, p.107).

Outro dado bastante significativo evidenciado na pesquisa foi sobre os
egressos do PIBID. Os coordenadores institucionais, quando questionados sobre
instrumentos de acompanhamento e identificagdo do destino dos egressos em suas
IES, 58,4% deles declararam que ndo dispunham de tais instrumentos em suas
instituicées. Tal informacdo aponta para a necessidade de estudos avaliativos que
possam identificar ou sinalizar os efeitos/impactos da participacdo no Programa
apos adquirir o grau de licenciado. Destaca-se, ainda, que o estudo avaliativo da
FCC também nédo abrangeu os egressos do Programa.

1.3.3.2 Produc¢des académicas sobre o PIBID considerando os egressos

Em uma revisdo dos trabalhos que tém o PIBID como objeto de estudo, foi
possivel identificar, no Brasil, quatro dissertacdes que trataram do PIBID sob a
perspectiva dos egressos; e um estudo que, embora tenha sido realizado com os
bolsistas PIBID, foi o Unico encontrado que utiliza o referencial teérico de avaliacao
para analise do Programa.

O trabalho de Martins (2013) trata dos saberes pedagogicos construidos por
ex-bolsistas e o desenvolvimento de metodologias no ensino de Biologia. O estudo
teve como objetivo analisar a relagéo entre o desenvolvimento de metodologias para
0 ensino de Biologia por ex-bolsistas do PIBID, e a construcdo de saberes

pedagogicos para o exercicio da docéncia. A autora parte dos conceitos sobre
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saberes pedagdgicos em Tardif (2012) e Pimenta (1999), procurando relacionar com
o desenvolvimento de metodologias para o ensino de ciéncias. Os sete ex-bolsistas
foram selecionados considerando sua participacdo no PIBID entre 2009 e 2011, ja
terem concluido o Curso e estarem atuando, profissionalmente, no ensino de
Biologia nas escolas. Por meio de entrevistas, os ex-bolsistas foram questionados
sobre o desenvolvimento de metodologias de ensino de Biologia, suas concepgdes
de ensino, saberes, préaticas e formacdo docente, bem como a respeito de suas
percepcdes sobre a influéncia das experiéncias vivenciadas no PIBID em relacdo a
construcdo de seus saberes pedagogicos e sobre sua préatica docente. A autora
descreve as metodologias desenvolvidas no processo de formacdo no PIBID
conforme séo relacionadas, discutidas e analisadas pelos ex-bolsistas. Como
resultados foi possivel inferir maltiplos saberes pedagogicos construidos a partir da
elaboracdo e desenvolvimento de uma grande diversidade de metodologias de
ensino de Biologia. Em relacdo aos saberes pedagdgicos, destacaram-se: o saber
planejar dialogar com os alunos, organizar os conteudos académicos em conteldos
escolares, tornar os contelldos menos abstratos e mais contextualizados, aproximar
teoria e pratica, valorizar os conhecimentos prévios dos estudantes e utiliza-los para
iniciar as discussdes em sala, saber adequar a linguagem para permitir a
apropriacdo dos conteudos pelos alunos (em face da complicada terminologia da
Biologia), refletir sobre a prépria pratica e buscar transforma-la. Conclui o estudo

afirmando que:

[...] no movimento de construcdo de saberes pedagégicos no decorrer da
permanéncia dos sujeitos no PIBID — Biologia, particularmente quando da
elaboracdo e desenvolvimento de metodologias de ensino, os ex-bolsistas
tiveram a oportunidade de mobilizar saberes e conhecimentos oriundos da
formagdo inicial [...] e de articuld-los frente as demandas da escola
(MARTINS, 2013, p. 132).

Na dissertacdo de Danielli Ferreira Silva (2014), o objetivo foi compreender o
processo de iniciacdo & docéncia dos egressos do PIBID de Matematica buscando
identificar as contribuicGes e limitacdes do processo formativo. Assim, as percepcoes
dos egressos sobre as dificuldades e as aprendizagens da carreira docente sao
focalizadas na pesquisa. A partir de um mapeamento dos egressos do Programa,
em uma primeira etapa, chegou a 35 pessoas, visando a identificar os que seguiram
na carreira docente. A segunda etapa contou com cinco egressos, na qual foram
analisados os escritos reflexivos (portfélios) a fim de identificar as principais

atividades desenvolvidas no PIBID. Na terceira e Ultima etapa permaneceram quatro
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egressos, na qual foram realizadas entrevistas para compreender as percepgdes
sobre o processo de formagéo e o ingresso na profissdo. A autora analisa a relagcéo
entre a formacado vivenciada no PIBID e as caracteristicas do professor iniciante
definidas por Huberman (1995), ao conceituar o ciclo de vida dos professores.

Assim, o estudo

[...] indica que os professores iniciantes que passaram pelo programa PIBID
possuem algumas caracteristicas dessa fase da carreira detectadas pela
literatura em varios paises, apesar de 0 programa buscar antecipar
experiéncias, dando a possibilidade de se iniciarem na docéncia ainda na
formacao inicial [...] e um avanco quanto a forma de encarar tais
dificuldades, ao rebuscarem na memoria sua experiéncia anterior no
programa, percebem que existem caminhos para superacdo desses
desafios e buscam melhorar cada vez mais sua pratica, sempre refletindo
sobre a atuagdo docente (SILVA, 2014, p. 143).

Também se destaca a visdo sobre a importancia do planejamento para o
desenvolvimento de suas praticas, além da abertura para novas aprendizagens.

Zaqueu (2014), em sua dissertacdo, teve como objetivo compreender os
significados que os ex-bolsistas do PIBID de Matematica atribuem as agfes do
Programa. O estudo foi desenvolvido utilizando pressupostos da histéria oral e
producdo de narrativas autobiograficas de quatro ex-bolsistas, contendo aspectos
relativos a participacdo, avaliacao e resultados do envolvimento com o Programa. A
autora apresenta, de forma aprofundada, os aspectos importantes da criagdo do
PIBID e as especificidades do subprojeto. Partindo das narrativas, apresenta 0s
resultados em torno de quatro tematicas: sobre os modelos de ensino e formacéo;
relacdes entre teoria e pratica; estagio supervisionado e PIBID; valorizagéo, parceria
universidade e escola. A analise geral indica que vem agregar um modelo de
formacdo alternativo, e que a parceria entre as ac6es das disciplinas de prética de
ensino e estagio e do PIBID fortaleceu ambas as propostas. Também destaca que a
parceria com a escola levou a uma valorizacdo do magistério e, ao elevar a
autoestima das ex-bolsistas, também serviu de motivagcdo para seguirem a carreira
docente.

Como pode ser observado, os trés estudos tratam de egressos ou ex-
bolsistas do PIBID de uma area em especifico. Ja a pesquisa de Oliveri (2014)
contou com 16 egressos do PIBID, de diferentes areas das licenciaturas e que
participaram do Programa entre seis meses e dois anos, e todos atuando como
professores de menos de um ano até trés anos. Tendo como objetivo investigar se o

PIBID tem atingido suas metas no sentido de incentivo a formacdo de professores



72

para a Educacao Basica, a pesquisa procura identificar e analisar as percep¢oes dos
ex-participantes do Programa em relacao a formacéo, as praticas e experiéncias, e 0
estimulo ao ingresso na profissdo docente. O estudo foi desenvolvido por meio de
questionario para caracterizacdo dos participantes, grupo focal e entrevistas. Como
resultados, indica que o Programa tem atingido seus objetivos; no entanto, atingem
um grupo restrito de alunos. Em funcéo da estrutura de trabalho que o Programa
oferece para atuacdo na escola publica, sdo amenizadas as dificuldades no ingresso
na profissdo. Como desafios para aprimoramento do Programa, a autora destaca a
necessidade de efetivo didlogo entre coordenadores de subprojetos, professores
supervisores e bolsistas ID, pois alguns ex-participantes se sentiram confusos em
momentos de planejamento e execucdo das atividades por essa falta de sintonia.
Também afirma a importancia de que se faca um acompanhamento dos alunos que
participaram do Programa e ingressaram na carreira docente: sem isso, o PIBID sera
apenas um complemento a formacgéao inicial, e sdo necesséarias outras acdes que
contemplem os primeiros passos nha profissdo. Sugere o acompanhamento dos ex-
participantes do Programa em suas atividades na escola, a fim de verificar a real
contribuicdo do Programa e sua visdo sobre a valorizagdo da profissdo, bem como
observar se o0s egressos estdo escolhendo a docéncia como profissdo. Neste
sentido, percebe-se a necessidade de novos estudos que contemplem 0s egressos
(ex-participantes) do Programa.

A pesquisa realizada por Testi (2015) ndo estéa relacionada aos egressos ou
ex-bolsistas; no entanto, foi o Unico trabalho sobre o PIBID desenvolvido tendo como
fundamento os referenciais de avaliagdo educacional e de programas. Trata-se de
um estudo avaliativo do PIBID na formacdo de professores de Quimica com o
objetivo de investigar o valor e o impacto do PIBID. O autor fundamenta seu trabalho
no conceito de avaliacdo responsiva de Robert Stake (1967), tendo foco nos
antecedentes, interacbes e resultados do Programa. Tendo como sujeitos doze
bolsistas, a coordenadora e os professores supervisores, o estudo foi realizado a
partir de questionarios e entrevistas. Como resultados da pesquisa, aponta:

[...] a potencialidade do PIBID em promover a aproximag¢do universidade-
escola; e a formacéo contextualizada do futuro professor, em contato com
problemas reais, possibilitando o debate em grupo e a realizacdo da
reflexdo sobre a acdo; a importancia do programa na formacédo continuada;

a quebra de paradigmas de antigas e tradicionais praticas de formacgédo dos
professores supervisores, na interagdo com os bolsistas e coordenadores
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da universidade; o interesse dos bolsistas pela pesquisa em ensino de
quimica (TESTI, 2015, p. 8).

Pelo estudo, verifica-se que o PIBID influenciou positivamente na definicdo
da carreira profissional, e mesmo daqueles que nao foram atuar na Educacéo
Bésica, buscaram a pés-graduacdo como perspectiva de futuro e desenvolvimento
profissional. Nas consideracdes finais, o autor destaca as possibilidades e limitacdes
do uso do referencial de avaliagdo baseado em Robert Stake (1967) na avaliacdo de
programas educacionais. Dentre as dificuldades esta a questdo do tempo, pois exige
guantidade e variedade de fontes e dados. Um dos aspectos vantajosos refere-se ao
fato de que o foco desse tipo de avaliacdo sao os participantes do Programa, o que
exige o esforco na captacdo dessas experiéncias e o cruzamento de dados.

Portanto, a Avaliacdo de Programas Educacionais é um tema para o qual
ainda existem muitas necessidades de investigacao.

Nesta pesquisa, dada a amplitude nacional do PIBID e a necessidade de
processos avaliativos que envolvam os egressos, foi definido como campo de
pesquisa o PIBID da Universidade Estadual de Ponta Grossa.

A fim de estabelecer os fundamentos da presente pesquisa, o capitulo
seguinte aborda a evolucéo tedrica da avaliacdo educacional e as perspectivas da

Avaliacdo de Programas educacionais.
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CAPITULO Il - AVALIACAO DE POLITICAS E PROGRAMAS EDUCACIONAIS

A redefinicdo do papel do Estado € o pano de fundo das énfases e
condicionantes das politicas educacionais (AFONSO, 2003). A globalizacdo e novas
configuracdes internacionais levam a uma reducédo da autonomia do Estado-nacéo,
diminuindo sua centralidade, responsabilidade e visibilidade nas questdes sociais.
Neste contexto, as parcerias entre instituicdes constituem um eixo fundamental na
elaboracado e implementacgéo de politicas publicas e educacionais.

Tais mudancas no papel do Estado transformaram a avaliagdo em um dos
eixos estruturantes das politicas educacionais, como uma nova forma de atuacédo do
Estado em seu poder regulador, estimulando a autorregulagdo institucional
decorrente da légica de mercado. “Quando a légica da regulacdo se sobrepde a
l6gica da emancipacdo”, se esta diante do que foi denominado por Guy Neave
(1988, apud AFONSO, 2003, grifo do autor) de Estado-avaliador, no qual se tem um
grande corpo regulatério condicionando a acao das instituicbes, em uma perspectiva
de controle.

Avaliacdo como emancipacdo e avaliacdo como controle sdo conceitos
discutidos, também, por Machado (2013), na perspectiva da modernidade.
Retomando o iluminismo e o projeto de emancipacdo da humanidade em Kant,
demonstra que o sentido da emancipacdo na avaliacdo sustenta-se em trés
sentidos: a) a funcdo critica do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo — os
processos de ensinar e aprender estdo a servigo de “[...] uma tomada de consciéncia
de si, dos outros e do mundo” (MACHADO, 2013, p.16-17), compreendendo a
reflexividade critica como condi¢cdo de libertacdo individual e da humanidade; b)
énfase da construcédo autbnoma do sujeito — “[...] possibilidade de cada um ser autor
de si préprio e das leis a que se submete” (MACHADO, 2013, p.16-17), da mesma
forma em relagdo a sua propria formacdo e aprendizagem; c) participacdo
emancipatoria no ato educativo em geral e na avaliacdo em particular — “como parte
do processo de aquisicdo de capacidades de autonomia, [...] participacéo
progressiva dos sujeitos” acentuando o protagonismo dos alunos” (MACHADO,
2013, p.16-17). Para o autor, na pés-modernidade, os propdésitos emancipatérios
continuam a ter grande relevancia, atribuindo-se “[...] uma centralidade do sujeito em

avaliacdo” com modelos assentados em alto grau de participagdo de forma a
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favorecer “[...] praticas de negociagao, dialogo e deciséo [...]” (MACHADO, 2013, p.
24).

A avaliacdo como controle também é uma das faces do projeto pedagogico
iluminista, exigindo o respeito pelas leis e pela ordem social. O processo disciplinar
consubstancia-se tanto na regulacdo do espaco, do tempo, bem como na
organizacdo do trabalho pedagodgico. Destaca-se, em especifico, ha organiza¢do do
trabalho pedagogico, o exame como um instrumento de controle. A logica da
avaliacdo consubstancia-se em vigiar, punir e sancionar. “[...] a criacdo de sistemas
educativos centralizados e com curriculo Unico atribui a avaliagdo um papel
fundamental de gestdo e de controlo, sobretudo através dos exames” (MACHADO,
2013, p. 22). Nesta direcao, “[...] os modelos de avaliagdo que se orientam segundo
uma logica do controlo tendem, de forma mais ou menos acentuadas, a mitigar ou a
anular a participacdo dos sujeitos no préprio processo de avaliagdo [...J"
(MACHADO, 2013, p. 23).

As politicas publicas tém o Estado como agente principal; no entanto, a
tomada de decisbes pode envolver diferentes atores sociais. Cavalcanti (2010, p.
41), partindo do estudo das posigdes de diversos autores, sintetiza e define que
politica publica

[...] € um curso de inagdo ou acgédo, escolhido por autoridades publicas para
focalizar um problema que é expresso no corpo das leis, regulamentos,
decisdes e a¢bes de governo. A politica publica esté relacionada com as
intencbes que determinam as acdes de um governo; com 0 que 0 governo
escolhe fazer ou ndo fazer; com as decisdes que tém como objetivo
implementar programas para alcancar metas em uma determinada
sociedade; com a luta de interesses entre o governo e sociedade; ou ainda,
com atividades de governo, desenvolvidas por gestores publicos ou nao,
que tem uma influéncia na vida de cidadaos.

Depreende-se da argumentacdo da autora que as politicas publicas
explicitam interesses e prioridades do Estado (governos) traduzidos em
regulamentacdes, legislacdo, acbes e programas que sdo implementados. Nesse
conjunto de politicas publicas estd a area social, abrangendo as politicas
educacionais. A educacdo como uma politica puablica social envolve a

responsabilidade do Estado, mas ndo € definida e pensada exclusivamente pelos

41 Hofling (2001, p. 31) faz uma clara distingdo entre Estado e governo. “[...] é possivel considerar
Estado como o conjunto de instituicdes permanentes — como 6rgédos legislativos, tribunais, exército
e outras que nao formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a acdo do
governo; e Governo, como o conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos,
técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade como um todo,
configurando-se a orientacdo politica de um determinado governo que assume e desempenha as
fungdes de Estado por um determinado periodo”.
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orgdos governamentais: tais politicas sofrem pressdes decorrentes de diferentes
valores e ideias expressos por diversos grupos de interesse. As politicas
educacionais estéo relacionadas as decisdes que o Poder Publico (Estado) toma em
relacdo a educacdo, traduzidas em regulamentacdes, programas e projetos voltados
aos diversos publicos educacionais.

Considera-se que uma politica educacional, ao ser proposta, deva ter como
parte integrante o delineamento de sua avaliacdo, para verificar o cumprimento das
finalidades e objetivos. A partir de um processo avaliativo € possivel conhecer os
aspectos positivos, as incoeréncias e insuficiéncias, permitindo buscar seu
aperfeicoamento desde o processo de formulacdo até sua execucdo. De certa
forma, a avaliagcdo permite aos formuladores, executores e aos atingidos pela
politica, trazer elementos para a tomada de deciséo e para ajustes e reformulacdes.

Vianna (2014c) argumenta que a avaliacdo € de suma importancia em todo
processo educacional. No entanto, por si s6 ndo gera nenhuma revolucdao, mas se
bem conduzida, ela pode levar a mudancas desejaveis, constituindo-se como
elemento fundamental para os gestores e beneficiarios da politica, programa ou
projeto em questao.

Considerando que o objeto de estudo desta pesquisa é a avaliacdo de um
programa educacional de formacdo de professores, o qual se insere nas politicas
educacionais brasileiras, neste capitulo estabelece-se um dialogo com os autores da
area de avaliacao educacional e com énfase na avaliacdo de politicas e programas.
O capitulo esta estruturado em duas secdes. A primeira apresenta o inicio dos
estudos de avaliagdo no Brasil, bem como uma discussdo sobre os paradigmas
epistemoldgicos que fundamentam as praticas de avaliacdo. Na segunda secao

trata-se das perspectivas atuais da avaliacdo de programas educacionais.

2.1 AVALIACAO EDUCACIONAL: A GENESE DA AVALIACAO DE PROGRAMAS

Avaliar € um processo complexo. Em todas as nossas acdes cotidianas,
desde as mais simples as mais complexas, estao presentes situacdes avaliativas, as
quais podem ser informais ou formais#. A avaliagdo informal ocorre sem a coleta de

evidéncias formais e sistematicas do mérito de determinado objeto ou circunstancia,

42 Para aprofundamento dos aspectos relativos a avaliacdo formal e informal, consultar: Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004).



77

€ uma escolha baseada em percepgfes subjetivas. A avaliacdo formal € baseada
em agles sistematicas, € estruturada com base em critérios definidos e claros, que
permitem informacfes mais aprofundadas, de forma a orientar escolhas entre varias
alternativas possiveis.
Quanto mais complexa € uma atividade, mais complexa é a realizacdo da
avaliacdo. Fernandes (2010, p. 15) afirma:
A avaliacdo € uma pratica social que pode contribuir para caracterizar,
compreender, divulgar e ajudar a resolver uma grande variedade de
problemas que afetam as sociedades contemporaneas tais como o pleno

acesso a educagdo, a prestacdo de cuidados de salde, a distribuicdo de
recursos e a pobreza.

A posicdo do autor reforca a importancia de aprofundar os estudos sobre
avaliacdo enquanto dominio cientifico que envolve, também, questdes sociais,
politicas e éticas. Mediano (1998) explica que

Os limites da avaliagdo como disciplina s&o definidos pela maioria dos
tedricos da avaliacdo em termos que a consideram uma area de avaliacdo
aplicada, como é a avaliacdo de programas. Scriven argumenta que a
disciplina deve ser considerada a partir de um conceito amplo que recebe o
nome de Avaliacdo, e que compreendem as disciplinas de Avaliacdo de
programas, de produtos, de pessoal, de desempenho, de projetos e de

politicas, que seriam as grandes seis subareas da Avaliacdo (MEDIANO,
1998, p. 74, traducdo nossa)*3.

A avaliacdo em educacdo, em uma perspectiva formal, envolve processos
complexos, considerando o numero de sujeitos envolvidos e as distintas
expectativas que se tém em relacdo a acdo educativa nos seus diferentes graus de
amplitude, por exemplo, a aprendizagem de um grupo de alunos, a proposta
pedagogica de uma escola ou um plano municipal de educacédo, um projeto, um
programa ou uma politica educacional, entre outros. Nessa perspectiva formal, a
avaliacdo educacional pode se referir a diferentes objetos: avaliagdo da
aprendizagem, de escolas, de curriculos, de sistemas educativos, de politicas,
programas e projetos. (AFONSO, 2010a).

As concepcdes de avaliagdo educacional estiveram presentes em diferentes

periodos historicos, sempre relacionadas aos contextos politicos, econémicos,

43 Los limites de la evaluacion como disciplina son definidos por la mayoria de los teéricos de la
evaluacion en términos que la consideran un area de evaluacion aplicada, como es la evaluacion
de programas. Scriven defiende que la disciplina debe considerarse desde una concepcion amplia
gue recibiria el nombre de Evaluacion, y que estaria integrada por las disciplinas de Evaluacion de
programas, de productos, de personal, de rendimiento, de proyectos y de politicas, que serian las
grandes seis subareas de la Evaluacion (MEDIANO, 1998, p. 74).
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sociais e culturais de cada época**. Tais concepcdes estdo, também, relacionadas
as formas de conceber o homem e sua inser¢gdo no mundo, bem como na
concepcao de sociedade que orienta 0 pensamento dos diversos teoricos que
abordam o tema.

O significado da palavra avaliacdo € destacado por Casali (2007, p. 10), no
sentido de “reconhecer ou atribuir valor” do que decorre a questéo: o que é valor em
educacdo? A partir desta questdo, ele apresenta observagdes importantes: “Os
valores séo historica e socialmente construidos. [...] também a avaliac&o: € historica
e cultural” (CASALI, 2007, p. 11). Desta afirmacao decorre que a avaliacdo ndo tem
finalidade em si mesma, ou apenas ao final de um processo, mas € um meio para
concretizacao de algo.

Outra observacdo importante relaciona-se ao alcance dos valores das
avaliacdes: “Ha valores para um sujeito, ha valores para uma cultura, ha valores
para a humanidade” (CASALI, 2007, p. 12, grifos do autor). A avaliacdo € uma
medida e uma referéncia para um desses ambitos, o singular (individual), o parcial
(cultural), o universal (humanidade). Eles estdo presentes no cotidiano da escola, a
qual deve ser “lugar dessa experiéncia da subjetividade, da culturalidade e da
universalidade” (CASALI, 2007, p.12), e pela avaliagdo se reconhece e atribui valor a
cada um desses trés ambitos.

Ao organizar um processo avaliativo, ndo se pode desconsiderar qual a
abrangéncia da avaliacdo a ser realizada. Também é importante compreender que
as diferentes perspectivas sobre a avaliacdo levardo a diferentes préticas
avaliativas.

Nessa direcdo, os estudos dos fundamentos tedricos e praticos sobre a
avaliacdo visam a contribuir para que estas se tornem mais refletidas e
fundamentadas de tal forma que os resultados avaliativos possam ter credibilidade e
utilidade.

2.1.1 Avaliacéo educacional no Brasil

A avaliacdo educacional no Brasil, segundo Vianna (2005, 2014a), comegou

a se desenvolver tardiamente. O autor destaca que, a partir da década de 1960,

44 Para uma andlise das abordagens de avaliagdo a partir da perspectiva histérica, ver Heraldo
Vianna (1999, 2005, 2014a) e Guba e Lincoln (2011).
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algumas experiéncias de avaliacdo comecaram a ser realizadas, ainda que de forma
incipiente. Tomando como referéncia fontes norte-americanas, ocorreu um esforgo
de proceder conforme aquelas orientacdes teodrico-metodoldgicas. Sdo destacadas
por Vianna (2005, 2014a) algumas iniciativas de avaliacdo educacional que, no
Brasil, em geral, estavam vinculadas aos 6rgdos governamentais (Ministério da
Educacao e Secretarias de Estado), enquanto, por exemplo, nos Estados Unidos, as
Universidades assumiam a iniciativa de projetos de avaliacdo; ou como ocorre na
Inglaterra, em que instituicbes privadas prestam servi¢co de pesquisa e avaliacao.

Com a criagcdo de um Programa de novos curriculos em Fisica, Matemética,
Quimica e Geociéncias nos anos 1960 e 1970, a extinta Fundacg&o Brasileira para o
Ensino de Ciéncias (FUNBEC) comecou igualmente a avaliacdo de seus programas
curriculares. Foi uma atividade pioneira, mas ndo teve continuidade em outras
instituicbes. A Fundacdo Getulio Vargas (FGV), na mesma década, iniciou
programas de avaliagdo somativa no Rio de Janeiro, desenvolvendo um instrumento
para avaliar a capacitacdo de criancas ao término do ensino de 1° Grau na rede
oficial. Nos anos 1970 e 1980 ampliaram-se estudos de avaliacdo sobre 0 acesso ao
Ensino Superior, relacionados aos aspectos psicométricos e instrumentos de
medida, bem como a andlise de dados socioecondmicos. Também na década de
1970 cresceu o interesse sobre a avaliacao de programas com a difusao do modelo
CIPP (contexto, input, processo e produto) de Stufflebean (apud VIANNA, 2014c) no
contexto nacional.

Um programa que apresentou uma avaliagdo em carater mais sistematico foi
0 Programa de Expansédo e Melhoria do Ensino no Meio Rural (Edurural). Os
aspectos institucionais das escolas foram avaliados pela Fundacdo Cearense de
Pesquisa e a avaliacao do rendimento escolar, a cargo da Fundacao Carlos Chagas.
Além da avaliacdo do programa, foram desenvolvidos “seis estudos de caso sobre a
atuacdo dessas escolas nos limites das relacbes socioecondémico-culturais locais”
(VIANNA, 2005, p. 161).

No final da década de 1980, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) iniciou um amplo programa de avaliacdo do
rendimento de alunos de escolas de 1° grau da rede publica em todo pais. Na
mesma década foi realizada uma avaliagdo sobre o desempenho escolar de alunos

do 3° ano do 2° grau (Ensino Médio), por intermédio da entdo Secretaria de Ensino
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de 2° grau, vinculada ao Ministério da Educacdo, com apoio cientifico da Fundacgéo
Carlos Chagas.

Na década de 1990, o INEP, por solicitacdo do MEC, iniciou a implantacéo
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). As secretarias
estaduais de educacdo assumiram o0s custos da implementacdo do sistema em
funcdo das dificuldades financeiras do Ministério da Educacdo. O SAEB sofreu
significativas alteracdes na sua metodologia e procedimentos de amostragem em
1995, e teve a adesao voluntaria de todas as secretarias de educacdo. Havia um
interesse cada vez maior por informacgdes sobre a qualidade do ensino, e a criacao
do SAEB contribuiu para o desenvolvimento de uma cultura de avaliacdo, e “pode
ser considerado um marco referencial da avaliagcdo da educacgao basica no pais”
(PESTANA, 2006, p. 63), embora seja objeto de muitas criticas atualmente.

Outros sistemas de avaliacdo foram desenvolvidos por iniciativa dos
governos dos estados de S&o Paulo, de Minas Gerais, Parani e Pernambuco, tanto
referentes a avaliacdo do rendimento dos estudantes dos Sistemas Estaduais de
Ensino, como sobre impactos de programas especificos de alfabetizacao.

Nas Ultimas décadas intensificaram-se o0s programas de avaliacdo
educacional, tanto no ambito dos estados como em esfera nacional, como o Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES).

Vianna (2005, p. 172) reitera que

[...] j& h& uma consciéncia da importancia da avaliagdo e que a sua prética,
apesar de inspirada em outros contextos, e partindo de modelos adaptados
a nossa realidade, mas nem sempre de forma cientificamente rigorosa, esta

comecando a criar uma cultura da avaliacdo e que ja existe uma certa
consciéncia do significado da avaliacdo na sociedade brasileira.

No entanto, ainda h&d muito a ser feito para que o desenvolvimento das
praticas avaliativas, fundamentadas tedrica e metodologicamente, acompanhem a

implantacédo de programas e projetos educacionais.
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2.1.2 Paradigmas epistemoldgicos que fundamentam as préaticas de avaliacao
educacional

Um paradigma2 relaciona-se a certa visdo da realidade e de sua natureza. A
adocgédo ou vinculacdo a determinado paradigma fundamenta uma investigacdo e
seus critérios de legitimidade. Guba e Lincoln (2011, p. 91) apresentam uma
definicdo de paradigma “como um sistema de crencas basico, um conjunto de
suposi¢cdes que estamos dispostos a fazer, que sirvam como critério para orientar
nossas atividades”. Um paradigma ndo pode ser comprovado ou refutado, pois
representa posturas que estamos dispostos a assumir e que orientam nossas acgoes.

A definicdo de um paradigma € sintetizada na resposta a trés questdes
basicas: qual a forma e a natureza da realidade? (questédo ontoldgica); como é que o
sujeito que quer conhecer relaciona-se com o objeto a ser conhecido? (questéo
epistemoldgica); Como o sujeito procede para conhecer o objeto a ser conhecido?
(questdo metodologica).

A resposta a cada uma dessas questbes estd em intima relacdo com a
resposta das outras. Ou seja, se para a primeira pergunta, sobre a natureza da
realidade, afirma-se que existe uma Unica realidade, passivel de ser compreendida
de forma imparcial e objetiva, a resposta a segunda questéo, relacdo com o obijeto,
sera de que aquele que quer conhecer devera agir de forma neutra e objetiva para
nao interferir e ndo ser influenciado por essa realidade (racionalidade técnico-
instrumental). Portanto, a forma de conhecer serd pela utilizacdo de instrumentos e
procedimentos que possibilitem captar essa realidade de forma objetiva,
principalmente por meio de acdes de quantificacdo e mensuracdo. Este paradigma é
geralmente denominado de positivista.

Noutra possibilidade, se a resposta a primeira questdo (natureza da
realidade) admite a existéncia de multiplas realidades mutaveis e subjetivas, levara
ao entendimento de que o investigador devera considerar suas experiéncias,
saberes e o0 contexto no qual se insere, em uma proximidade e envolvimento com o
objeto investigado (relacdo com o objeto). Por esta razdo, os procedimentos
metodoldgicos se utilizam de uma logica indutiva, partindo de instancias particulares,

preferindo a utilizacdo de métodos qualitativos e técnicas como entrevistas,

45 Paradigma, postura, abordagem e enfoque sao termos utilizados, muitas vezes, como sindénimos
pelos estudiosos de avaliacao.
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depoimentos, narrativas, histérias de vida, entre outras. Este paradigma é
denominado fenomenoldgico-hermenéutico ou construtivista.

Em uma abordagem em que o homem € concebido como ser social e
historico, a realidade é compreendida como dindmica e em constru¢do (questao
ontoldgica). Entende-se que o conjunto de condicbes materiais concretas € que
determinam as caracteristicas do objeto investigado. “O processo de conhecimento
parte do real objetivo percebido por meio de categorias abstratas para chegar a
construcdo do concreto no pensamento” (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 98).
Caracteriza-se como critica e tem a pretensdo de tornar explicitos os conflitos de
interesse que marcam as relacdes sociais. Os procedimentos metodoldgicos, além
do uso de técnicas como entrevistas, depoimentos e historias de vida, desenvolvem-
se por meio de pesquisa-acdo e pesquisa participante. Este paradigma é
denominado critico-dialético.

Na mesma linha de pensamento, Rodrigues (1995, p. 94) afirma que,

No fundo tudo parece depender da concep¢do que se adopta a respeito da
natureza humana e social, a que se associa um modo de conceber a
relacdo e a interacc¢éo [sic] humana e social, de que se deduz um modo de
investigar e conhecer, a que corresponde um determinado tipo de

conhecimento e de processo de a ele aceder, que se repercute também
numa determinada pedagogia.

Ao fazer esta consideracdo, o autor distingue trés grandes posturas
epistemoldgicas gerais de avaliacdo: a objetivista, a subjetivista e a critico-dialética.
Nas palavras de Rodrigues (1995, p. 96, grifos do autor), “objectivista, que leva a
encarar a avaliacdo (e qualquer accéo social) como técnica; a subjectivista, que leva
a conceber a avaliacdo como pratica; dialéctica, ou interacionista, que numa
perspectiva critica conduz a considerar a avaliagdo como praxis”.

Desta forma, Rodrigues (1995) relaciona o paradigma objetivista de
avaliacdo com a epistemologia positivista. Caracteriza este paradigma como a busca
de um conhecimento objetivo, visando a constru¢do de instrumentos de avaliacao
gue possam relacionar acdes e resultados. O avaliador, nesse paradigma, tem um
papel de observador em posicdo de distanciamento do objeto de avaliagao,
buscando atingir um ideal de neutralidade. Traz uma visédo autoritaria do significado
da avaliagdo e uma posicdo hierarquicamente superior do avaliador sobre o
avaliado. A avaliacdo educacional é concebida como controle e o papel da educacao

€ a definicio de modelos. O papel do aluno/avaliado, nesse paradigma, € de
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passividade, e o papel do professor/avaliador é de executor/consumidor/transmissor.
O paradigma obijetivista de avaliagdo, embora criticado, ainda € muito presente no
atual contexto educacional.

O paradigma subijetivista de avaliacdo, segundo Rodrigues (1995), € aquele
que teve a influéncia da epistemologia fenomenoldgica e destaca a visdo subjetiva
da construcdo do conhecimento, na qual o avaliador precisa assumir uma posi¢cao
de participacdo para compreender a situacdo e as caracteristicas do
desenvolvimento individual. A finalidade da avaliacdo € informar a deliberacao,
considerando que o papel da educacdo € o desenvolvimento pessoal em uma
perspectiva de autoaprendizagem, na qual o professor/avaliador é o facilitador.
Envolve relagcbes mais democraticas e reforca a participacdo dos individuos; no
entanto, desconsideram o0 contexto social e politico nos quais diferentes valores e
interesses se manifestam. Desta forma,

[...] trouxe como consequéncia um preconceito descabido e dogmatico
contra a quantidade em pesquisa, por considerd-la necessariamente
comprometida com o positivismo e, portanto, reaciondria. Esse radicalismo
pode contribuir para a falta de uma sistematizacdo em relacdo aos dados e

delineamento da pesquisa, 0 que compromete a qualidade (FRANCO,1990,
p. 65).

Para Rodrigues (1995), o paradigma critico de avaliacdo fundamenta-se na
epistemologia da teoria critica. Esta perspectiva considera a acao social e, nesse
contexto, os interesses, valores, comportamentos e relacdbes de dominacédo e
submissédo. A esse paradigma corresponde uma pedagogia reflexiva e critica, e uma
intervencado de carater solidario e ndo excludente. A concepc¢éo de avaliacdo afasta-
se do significado de controle e medida para aproximar-se de um significado de co-
avaliacdo, ou seja, avaliacdo em conjunto, envolvendo a comunidade, os pares. O
papel da educacdo esta direcionado a problematizacdo das situacbes de
conhecimento, sempre em articulagdo com o contexto e a acdo social, em uma
perspectiva dialética da relac&o teoria e pratica.

Guba e Lincoln (2011) estabelecem a distingdo entre o que denominam
paradigma convencional ou positivista, e o paradigma construtivista ou também
denominado naturalista, hermenéutico ou interpretativo.

Ao descrever o paradigma convencional/positivista, destacam que ele se
fundamenta em uma ontologia realista, apoiada na crenca de que existe uma

realidade concreta e externa ao sujeito. Existe uma Unica realidade, regida por leis
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invariaveis e independentemente do interesse do observador. Considerando essas
leis € que a ciéncia se constroi, podendo prever e provar como a natureza funciona.
Portanto, do ponto de vista epistemologico, € apropriado que o investigador
mantenha certo distanciamento do objeto investigado, com a intencéo de preservar a
objetividade, pois a subjetividade impediria de ver a realidade como ela €. Na
mesma linha de pensamento ha uma forte dependéncia em relacdo a mensuragéo
quantitativa formal. O rigor cientifico esta relacionado a rigidez dos dados que sdo
fornecidos, pressupondo que dados quantificaveis sdo concretos e, para tanto, se
desenvolve utilizando predominantemente conhecimentos matematicos e
estatisticos na anélise dos dados coletados.

A metodologia desencadeada favorece o controle e a generalizacdo. Guba e
Lincoln (2011, p. 45) alertam: “Qualquer coisa que esteja sob avaliagdo e tenha
respaldo da avaliagdo positivista (cientifica) € pregada como a coisa certa a fazer”.
Por esta razdo, de certa forma, torna-se um obstaculo a formas alternativas de
pensar sobre o objeto avaliado. Outro aspecto a considerar € que, ao aderir a esse
paradigma, considerando a ciéncia presumivelmente isenta de valores, “libera o
avaliador de qualquer responsabilidade moral por suas agdes” (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 46), afinal esta apenas apresentando os fatos.

No contraponto ao paradigma convencional/positivista estd a ontologia
relativista do paradigma construtivista. Neste paradigma afirma-se a existéncia de
multiplas realidades socialmente construidas, concebidas pelos sujeitos ao tentar
dar sentido as suas experiéncias, as quais sao sempre interativas. Nesse sentido, a
verdade “é definida simplesmente como a construcdo mais fundamentada e
esclarecida sobre a qual haja consenso entre os individuos mais competentes [...]
para conceber tal construcdo” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 99). Assim, neste
paradigma defende-se que € impossivel separar o pesquisador do objeto
investigado, pois é justamente essa interacdo que propicia os dados que surgirdo da
investigacdo. Neste caso, a postura construtivista elimina a distingdo ontologia-
epistemologia. A subjetividade do investigador, seus valores e crengas sempre
estardo presentes no processo de investigacao, influenciando suas decisdes. Nessa
linha, a metodologia hermenéutica é priorizada. “O critério pragmatico basico dessa
metodologia é que ela gere uma compreensdo cada vez melhor, isto é, atribua
sentido a interacdo na qual normalmente existe um envolvimento reciproco entre as
partes” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 102, grifos dos autores).
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Ao analisar esses dois paradigmas, Guba e Lincoln (2011) evidenciam as
limitagbes do paradigma convencional/positivista para a anélise e investigacdo dos
processos avaliativos educacionais, e defendem a metodologia de investigacao
construtivista.

E possivel afirmar, entdo, que o paradigma convencional/positivista, na
definicdo de Guba e Lincoln (2011); ou objetivista na expressdo de Rodrigues
(1995), se torna incompativel com concepcdes de educacédo e avaliacdo em uma
perspectiva critica, pois estas tém seus pressupostos na teoria critica.

A influéncia dos pressupostos éticos, epistemoldgicos e metodoldgicos do
pensamento positivista na teoria e na pratica da avaliacao, especialmente na década
de 1970, é destacada por Saul (2006). Também afirma a existéncia de uma
concepcao tecnicista de avaliacdo, voltada a comprovar em que grau determinados
objetivos foram atingidos. Assim, passa a ter como fung¢do Unica o apoio ao
planejamento, tornando-se uma atividade de caréater burocréatico.

Na tentativa de superacdo deste paradigma positivista de avaliagdo, Saul
(2006) propde a criacdo de um novo paradigma de avaliagdo, ao qual denominou de
avaliagdo emancipatoria, quando desenvolveu sua tese de doutoramento sobre
avaliacdo de Programa de Pés-graduacdo em Educacéo da PUC-SP.

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos desse paradigma inspiram-se em
trés vertentes: avaliacdo democratica, critica institucional e criacdo coletiva.

Segundo Saul (2006, p. 98), avaliacdo democratica foi descrita em seus
principais aspectos por Barry MacDonald (1977 apud SAUL, 2006), e tinha como
conceito fundamental o direito a informacé&o. A critica institucional e criacdo coletiva
concretiza-se por trés momentos ou fases: expressdo e descricdo da realidade;
critica do material expresso; criacdo coletiva. A pesquisa participante tem seis
principios metodoldgicos: a) autenticidade e compromisso - demonstracdo de
compromisso com a causa e fornecer contribuicdo pontual na area de especialidade;
b) antidogmatismo - ndo aplicar rigidamente ideias preestabelecidas ou principios
ideoldgicos; c) restituicdo sistematica - dar o retorno da informacdo aos grupos
envolvidos; d) feedback aos intelectuais organicos — discussdo entre o0s
colaboradores, gerando uma articulacao teodrica; e) ritmo e equilibrio de acéo-
reflexdo - o0s conhecimentos recebidos sdo processados e restituidos as bases
ordenadamente e sdo analisadas as consequéncias dessa restituicdo em um

movimento continuo; f) ciéncia modesta e técnicas dialogais — humildade para
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aprender sem hierarquia entre pesquisador e pesquisados: todos sao participantes
do esforco de pesquisa.

O paradigma de avaliagdo emancipatoria “caracteriza-se como um processo
de descricdo, analise e critica de uma dada realidade, visando transforma-la.
Destina-se a avaliagado de programas educacionais ou sociais” (SAUL, 2006, p. 105).
Sao dois 0s objetivos basicos desta abordagem: iluminar o caminho da
transformacao e beneficiar as audiéncias no sentido de tornar autodeterminantes. O
primeiro objetivo aponta para o compromisso com o futuro, com a realidade que
pretende transformar a partir do autoconhecimento critico do real, busca tornar
claras as alternativas para essa revisdo do real. O segundo objetivo considera que
este processo permite, pela consciéncia critica, direcionar as a¢cdes no contexto em
gue se situam os integrantes do Programa.

Neste paradigma, o papel do avaliador é de um coordenador/orientador.
Tem como principal fungdo promover situagdes visando a favorecer o dialogo, a
discusséo, a busca e a analise critica sobre o funcionamento de um Programa. Saul
(2006, p. 107) conclui:

[...] € possivel afirmar que o paradigma da avaliagdo emancipatoria mostra
se especialmente adequado na avaliagdo de programas e politicas quando

se tem uma perspectiva critico-transformadora da realidade e se desegja,
como processo avaliativo, uma pratica democratica.

S&o discutidos por Afonso (2007, p. 9) os diferentes enfoques com que a
avaliacdo pode ser tratada, considerando-a “‘um objeto aberto a diferentes
abordagens, sejam elas mais circunscritas a fronteiras especificas ou, entdo, mais
articuladas ou interdisciplinares”.

As diferentes abordagens da avaliagdo sdo organizadas por Fernandes
(2010) em dois grandes grupos:

a) Abordagens inspiradas nos pressupostos de racionalidades mais técnicas
(empirico-racionalistas), nas quais:

- procura-se a verdade, avaliacdo objetiva, posicado neutra e distanciada do
avaliador;

- utiliza-se de metodologias essencialmente quantitativas;

- existe pouca ou nenhuma participacdo dos interessados ou afetados pelo

processo de avaliagao.
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Sao exemplos de avaliacdo nesta abordagem, de acordo com Fernandes
(2010): avaliacdo por objetivos (Tyler, nos anos 1930); avaliagdo baseada em
estudos experimentais (Cronbach; Snow, 1969); avaliacdo baseada no valor
acrescentado (Sanders; Horn, 1994);

b) Abordagens inspiradas em racionalidades mais interpretativas (criticas ou
sociocriticas), nas quais:

- evidencia-se a avaliacdo subjetiva — avaliadores influenciam e sé&o
influenciados pelas circunstancias;

- utiliza-se de metodologias principalmente de natureza qualitativas;

- h& o envolvimento ativo das pessoas no processo de avaliacao;

- apresenta-se 0 compromisso com agendas sociais e politicas voltadas ao
igual acesso a oportunidades nos dominios da educacao, saude e servi¢cos sociais;

Sao exemplos de avaliacdo nesta abordagem, também conforme Fernandes
(2010): avaliacdo democratica e deliberativa (House; Howe, 2003); avaliacdo
receptiva (avaliacdo centrada nos clientes, avaliacdo responsiva ou avaliacao
respondente, 2003) de Stake; avaliacdo construtivista (Guba; Lincoln, 1989);
avaliagdo focada nos utilizadores e na utilizagdo (Patton, 2003).

Entre esses dois grandes grupos, Fernandes (2010) considera que estariam,
ainda, uma diversidade de abordagens, tais como: a avaliacdo orientada para 0s
consumidores (Scriven, 2000); a avaliacdo orientada para prestacédo e contas e para
a decisao (CIPP de Stufflebeam, 2003); a avaliacdo baseada em estudos de caso
(Stake, 1995; Yin, 1994).

Varios autores tém se dedicado a discutir o conceito e as praticas avaliativas
na area educacional, embora com divergéncias de classificacdo e concepcao.
Porém, todos sdao unanimes em afirmar a importancia da avaliacdo, tanto para o
processo de aprendizagem quanto para a melhor compreensdo e definicdo de
politicas e programas educacionais, bem como para direcionar agdes dos gestores e
demais envolvidos com esses processos educativos. Nas palavras de Dias Sobrinho
(2003, p. 92), a avaliagéo produz efeitos, portanto, “jamais é neutra ou indcua’, ela
esta sempre impregnada de valores e concepcoes.

Os paradigmas de avaliacdo educacional tém reflexo nos processos

avaliativos, seja da aprendizagem, da escola, de uma politica ou de um programa.
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Considerando o exposto e tendo em vista a avaliagdo de um programa
educacional, o PIBID, a presente pesquisa fundamenta-se no paradigma critico de

avaliacao.

2.2 PERSPECTIVAS ATUAIS DA AVALIACAO DE PROGRAMAS

No ambito de uma politica publica podem existir varios programas e projetos.
E possivel desenvolver um estudo visando a avaliagdo da politica (mais ampla), ou &
avaliacado de determinados programas ou projetos. O avaliador precisa identificar o
recorte: a politica ou um determinado programa no interior de uma politica, ou um
determinado projeto no interior de um programa.

Os programas nao sao propostos de forma isolada: em geral, compdem um
conjunto de acdes de uma determinada politica, relacionada a determinado setor.
Para Cano (2006, p. 9) “um programa social € uma intervengcao sistematica
planejada com o objetivo de atingir uma mudanca na realidade social”.

A relacdo entre politicas e programas € esclarecida pela afirmacao de
Januzzi (2014, p. 35):

Politica puablica é definida nos manuais classicos como o conjunto de
decisdes tomadas pelas instituicdes de Estado visando a solucdo de um
problema ou ao redirecionamento de uma tendéncia, com a intencéo de
orientar sua evolugdo para um fim estabelecido desejavel. Programa é um
dos instrumentos de operacionalizacéo da politica e, especificamente, trata-
se de um conjunto sistémico de a¢des programadas e articuladas entre si,

com objetivo de atender uma demanda publica especifica, encampada na
agenda de prioridades de politicas publicas do Estado ou governo.

Na mesma direcdo, Cohen e Franco (1993) consideram que as politicas
setoriais, na impossibilidade de enfrentamento, ao mesmo tempo, de todas as areas
problematicas, “selecionam problemas estabelecendo areas de concentragéo para
cuja atencdo se elaboram programas que, por sua vez, derivam em projetos”
(COHEN; FRANCO, 1993, p. 85).

Nesse sentido, Fernandes (2011) também destaca a importancia de
esclarecer o significado das designacbes que usamos, tais como: programas,
projetos e avaliagdo de programas.

Fernandes (2011) explica que Michael Scriven (1991), em sua obra

Evaluation thesaurus+, ja se referia aos conceitos de avaliagdo de programas.

46 Significados da avaliacao.
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Muitos conceitos ja haviam se consolidado na area de avaliagdo educacional:
avaliacdo formativa e somativa, métodos experimentais e quase-experimentais de
avaliacdo, avaliacbes de processo e de produto, avaliagbes de natureza
emancipatoria, participativa e responsiva, meta-avaliacdo, entre outros. No entanto,
segundo Fernandes (2011) ainda ha muito a ser feito para que a avaliacdo de
programas venha a ser apoiada em uma teoria sélida e consistente.

Tomando por base a definicAo apresentada pela Joint Committee on
Standards for Educacional Evaluation+ (JCSEE, 1994), Fernandes (2011) faz a
disting@o entre programas e projetos. Um programa é constituido por uma variedade
de atividades educacionais, as quais tém carater continuo. Os projetos, por sua vez,
tém um horizonte temporal mais limitado que o programa. Os programas
caracterizam-se por sua ligacéo e institucionalizacdo na administracdo do Estado, e
0s projetos tém estruturas menos formais e temporarias.

Um programa pode conter certo nimero de projetos, por meio dos quais se
busca atingir os objetivos do mesmo. Assim, para a avaliacdo de um programa se
faz necessario analisar o conjunto de projetos que o compdem, visando a determinar
o valor de suas atividades. Porém, pode ser realizada a avaliacdo de um projeto
dentre os que integram certo programa. O conjunto de programas compdem um
plano. Conforme Cohen e Franco (1993, p. 86),

Um plano é a soma dos programas que procuram objetivos comuns, ordena
0s objetivos gerais e os desagrega em objetivos especificos, que
constituirdo por sua vez os objetivos gerais dos programas. Ele determina o
modelo de alocacdo de recursos resultante da deciséo politica e dispde as
acOes programaticas em uma sequéncia [sic] temporal de acordo com a
racionalidade técnica das mesmas e as prioridades de atendimento [...]. O

plano inclui a estratégia, isto é, os meios estruturais e administrativos, assim
como as formas de negociacao, coordenacéo e direcao.

De acordo com a definicdo de Barreto e Pinto (2001, p.104), os programas
“constituem um elenco de agdes ordenadas com propdsitos definidos e mais
claramente delimitados dentro de uma determinada politica”. As mesmas autoras
apontam a dificuldade de avaliacdo de programas educacionais, € que 0S mesmos
nao costumam ser avaliados, ou a avaliacdo é realizada por solicitacdo do poder
publico ou por meio de estudos académicos, ndo havendo uma tradi¢cdo consolidada
nessa area, no Brasil.

Em outra definicdo sobre avaliagcdo de programas, considera-se que

47 Comisséo Conjunta de Normas para Avaliagcdo Educacional.
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A avaliag@o de programas consiste num processo deliberado e sistemético
de analise dos procedimentos e/ou dos produtos de uma determinada
medida de politica ou programa que, por sua vez, se compara com um
conjunto de normas mais ou menos explicitas, como forma de contribuir
para melhorar esse mesmo programa ou a politica que lhe esta subjacente
(FERNANDES, 2011, p. 189).

Na acepcao do autor supracitado, estd presente uma logica de avaliagdo
como processo destinado a formular juizo de valor de certo programa. Ele propde
quatro etapas para o desenvolvimento da avaliagdo de programas:

1. Definir critérios que indiquem as dimensdes a ter em conta na avaliacao
de um dado programa.

2. Determinar normas (standards) a partir das quais se pode determinar o
desempenho do programa.

3. Determinar o nivel de desempenho do programa através da medida que
resulta da sua comparagédo com as normas definidas.

4. Determinar o valor e o mérito do programa a partir da sintese e
integracdo das evidéncias recolhidas (FERNANDES, 2011, p. 189).

Essa légica de avaliacdo aplica-se a praticamente todas as areas da
avaliacdo educacional. No entanto, a pratica da avaliagdo pode variar considerando
contextos distintos, perfil dos avaliadores e o sistema de valores que orienta 0s
critérios e normas da avaliacao.

N&do é adequado, portanto, desenvolver a avaliacdo de um programa sem
explicitar o quadro de valores e orientagdes que nortearam as suas agdes. Somente
assim todos os interessados poderao se apropriar do real significado das conclusbes
apresentadas. Para a definicdo dos critérios de avaliacdo de um programa, é
imprescindivel considerar:

a) os objetivos do programa; b) as necessidades dos principais destinatarios
do programa; c) os objetivos da medida politica a que o programa possa
estar associado; e d) as preferéncias daqueles que, de algum modo,

possam ser afetados pela avaliacdo e/ou que tenham interesse nos
resultados, os chamados stakeholders. (FERNANDES, 2011, p.190).

S&o varios os propoésitos aos quais pode estar relacionada uma avaliacao de
programas. Fernandes (2009b, p. 41) elenca os seguintes:

a) apoiar a tomada de decisdes; b) servir a prestagdo publica de contas; c)

melhorar as praticas e procedimentos de um dado programa educativo; d)

compreender problemas de natureza social no &mbito de um dado projecto,

contribuindo para a identificagdo de solugbes possiveis; e €) compreender
as experiéncias vividas por quem esta envolvido numa dada prética social.

Para Draibe (2001, p. 17), as avaliagbes de politicas e programas podem

responder a distintos objetivos, por exemplo: objetivos de conhecimento em que
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‘pesquisa-se dado programa para conhecer a relacdo entre condigbes, meios,
resultados e impactos da intervencdo”. Respondem, também, a objetivos de
verificacdo de eficacia, de eficiéncia e de accountability*® de a¢des ou, enfim, prestar
contas a sociedade do uso dos recursos. Os dois grupos de objetivos
frequentemente aparecem de forma combinada, predominando um ou outro, de
acordo com as decisdes do avaliador.
Outros objetivos da avaliacdo de politicas e programas séao considerados por
Rua (2010), em uma perspectiva mais ampla, além de accountability e tomada de
decisdes, enfatizando, também, o aprendizado organizacional e a democratizagao.
A avaliacéo de politicas publicas, programas e projetos governamentais tem
finalidades bastante precisas: (1) accountability, significando estabelecer
elementos para julgar e aprovar decisbes, a¢cBes e seus resultados. (2)
desenvolver e melhorar estratégias de intervencéo na realidade, ou seja, a
avaliagdo tem que ser capaz de propor algo a respeito da politica que esta
sendo avaliada. (3) proporcionar aos gestores de politicas, programas e
projetos empoderamento, promocao social e desenvolvimento institucional,
significando que a avaliacdo deve ser capaz de abrir espagco para a
democratizacdo da atividade publica, para a incorporac¢éo de grupos sociais

excluidos e para o aprendizado institucional e fortalecimento das instituicoes
envolvidas (RUA, 2010, p. 3).

Cousins e Earl (1992), na proposi¢cao da avaliacao participativa, enfatizam a
aprendizagem organizacional como importante fator. “A  aprendizagem
organizacional € uma orientacéo tedrica que parece particularmente bem adaptado
ao discurso sobre a participagao na avaliacao [...]"* (COUSINS; EARL, 1992, p.400-
401). Parte-se da premissa de que o conhecimento é construido socialmente. Assim,
0 autor afirma que:

[...] a aprendizagem organizacional ocorre quando as acfes dentro da
organizacdo sao melhoradas através de uma melhor compreensdo. [...] A

aprendizagem organizacional é distinta de adaptagdo e de mudanga
irrefletida. Ela ocorre quando sistemas cognitivos e memoérias s&o

48 O termo accountability ndo tem uma traducéo direta para o portugués. Nos dominios da politica e
da administragcdo € geralmente traduzido como “responsabilizagdo”. O termo relaciona-se,
também, a obrigacdo de prestacdo de contas por parte de um érgdo ou instituicdo aos seus
Orgaos de controle ou a seus representados. Para aprofundamento sobre o significado do termo,
ver: PINHO, J.A.G. de; SACRAMENTO, A.R.S. Accountability: jA podemos traduzi-la para o
portugués. Revista Brasileira de Administrac&o Publica, Rio de Janeiro,v.43, n.6, p.1343-1368,
nov./dez. 2009. Ver também: AFONSO, A.J. Um olhar sociol6gico em torno da accountability em
educacgdo. In: ESTEBAN, M.T.; AFONSO, A. J. (Orgs.) Olhares e interfaces: reflex6es criticas
sobre a avaliacdo. S&o Paulo: Cortez, 2010 b.

49 “Organizational learning is a theoretical orientation that seems particularly well suited to discourse
about participation in evaluation” (COUSINS; EARL, 1992, p. 400-401).
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desenvolvidos e compartilhados por membros da organizacéo® (COUSINS;
EARL, 1992, p. 401).

Os objetivos da avaliacdo também podem variar em funcdo do momento em
que ela é realizada. Draibe (2001) apresenta a distingcdo entre avaliacbes ex ante e
ex post. A primeira é realizada antes do inicio do Programa, e tem carater de
diagnodstico. A segunda pode ser feita ao mesmo tempo ou apoés a realizacdo do
programa. Quanto a natureza, distingue avaliacbes de processo e avaliacbes de
resultados. A avaliacdo de processo pretende identificar os fatores que possam
facilitar ou impedir que o programa atinja os resultados desejados. “E realizado
durante a implementacéo e, portanto, afeta a organizacao e as operacoes. Procura
detectar as dificuldades que ocorrem na programacao, administracdo, controle, etc.,
para serem corrigidas oportunamente [...]” (COHEN; FRANCO, 1993, p. 109). J4 a
avaliacdo de resultados visa a verificar se 0s objetivos do programa foram atingidos
e com qual qualidade.

Relativamente a avaliacdo de resultados de um programa, € possivel
identificar, também, seus impactos e efeitos. Pode-se afirmar que os resultados
referem-se aquilo que se propds em suas metas e objetivos. Impactos estdo
relacionados as mudancas provocadas pelo programa na realidade observada.
Efeitos sdo os impactos que afetam o meio social e institucional onde se
desenvolveu o programa. A grande dificuldade é como identificar o que é
efetivamente produto do programa e ndo de outros aspectos.

Para comparar uma situacdo antes-depois, € preciso ter dados e indicadores
da situacdo anterior para compara-la com indicadores de resultados apds o
programa. Outra possibilidade é a comparacdo entre participantes e nao
participantes de um programa. Neste caso, o segundo grupo funcionaria como um
grupo de controle. Estas possibilidades enquadram-se em procedimentos
fundamentados em estudos experimentais. Outra possibilidade seria a realizagao de
avaliacbes ndo experimentais: neste caso, ndo ha a pretensdo de comparacdo; no
entanto, a confiabilidade do estudo dependera da forma de selecao dos individuos e
das definicbes metodoldgicas.

50“Organizational learning occurs when actions within the organization are improved through better
understanding. [...] Organizational learning is distinct from adaptation and from unreflective change.
It occurs when cognitive systems and memories are developed and shared by members of the
organization” (COUSINS; EARL, 1992, p. 401).
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A avaliacdo dos efeitos de um programa esta relacionada a alteracdes
“provocadas pelo programa e que, mais do que o proprio grupo-alvo focalizado,
afetam as instituicbes ou organiza¢des participantes, os agentes que implementam o
programa ou o0 meio social em que este se realiza” (DRAIBE, 2001, p. 25).

Ao discutir o conceito de avaliacdo de impactos, Bauer (2010) demonstra
que ha indefinicdes na literatura sobre a diferenciacéo entre avaliagdo de resultados
e de impactos. Para a autora:

A avaliagdo de um programa social pode envolver diversas etapas: analise
da proposta (examina se o programa € importante e relevante para o
objetivo pré-definido e se o desenho estd adequado, projeta possiveis
resultados, etc.), da implementacdo (avalia se o projeto estd sendo
conduzido conforme o planejado), dos resultados (analisa se o programa
implementado atingiu os objetivos previamente definidos) e dos impactos,
entendidos aqui como resultados e efeitos da intervencdo a longo termo e
gue se mantém mesmo apds o término da intervencdo. Contudo, na vasta
literatura existente sobre avaliagdo de programas, nem sempre essas Sao
as etapas mencionadas e, tampouco, os conceitos utilizados por diversos
autores se equivalem sendo que, muitas vezes, a ideia de impacto esta

incorporada na avaliagcdo de resultados, e os termos utlizados como
sinbnimos (BAUER, 2010, p.233-234, grifos da autora).

Para a avaliacdo de impactos seria necessario considerar a situacao inicial
antes da intervencao, e estabelecer critérios que demonstrem que estes resultados
de longo prazo séo decorrentes exclusivamente do programa em avaliagcao.

Relativamente a avaliacdo de processos, Draibe (2001, p. 26) destaca que

As politicas ou os programas tém vida. Nascem, crescem, transformam-se,
reformam-se. Eventualmente estagnam, as vezes morrem. Percorrem,
entdo, um ciclo vital, um processo de desenvolvimento, de maturacao e,

alguns deles, de envelhecimento ou decrepitude. E este ciclo (ou alguns de
seus momentos) que constitui 0 objeto das avaliagcdes de processos.

A mesma autora delineia um modelo analitico de avaliacdo de processos
considerando o ciclo de vida dos programas. Nesse contexto, considera importantes
0s conceitos de eficiéncia, eficacia e efetividade. A eficacia é a relacdo entre as
metas propostas e as metas alcancadas. Considera 0s processos e sistemas de
implementacgéo e os resultados obtidos. Assim, “(...) sera mais eficaz — atingira seus
resultados em menor tempo, menor custo e com mais alta qualidade - aquele
programa que se apoiar em processos e sistemas adequados de implementagao”
(DRAIBE, 2001, p. 35).

Segundo Draibe (2001, p. 35), “a avaliagao de eficacia €, por natureza, uma

avaliacdo de processo. [...] Quais sdo ou foram, na implementacéo, os fatores de
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ordem material e, sobretudo, institucional que operaram como condicionantes
positivos ou negativos do desempenho dos programas?”.

Ja a eficiéncia esta relacionada a execucao do programa dentro do prazo e
com os recursos estabelecidos. Arretche (2001) afirma que a avaliacdo da eficiéncia
tem, também, um objetivo democratico, ao considerar que se dispfe de recursos
publicos na implementacdo de determinadas politicas, e estes recursos ndo devem
ser desperdicados. Para Cotta (1998, p. 112), “o conceito de eficiéncia diz respeito a
relacdo entre os resultados e os custos envolvidos na execucdo de um projeto ou
programa”. Em muitos casos, para a avaliacdo da eficiéncia, utiliza-se a andlise
custo-beneficio, em especial quando é possivel traduzir resultados e custos de
forma monetaria, o que, em geral, € bastante dificil nos programas e projetos da
area social.

E a efetividade “refere-se a relacdo entre objetivos e metas, de um lado, e
impactos e efeitos, de outro” (DRAIBE, 2001, p. 36). O conceito de efetividade esta
centrado nas mudancas atingidas pelo programa. Segundo a autora, os efeitos
podem ser agrupados em duas dimensdes. A efetividade social € a capacidade de o
Programa em influenciar o capital social do meio em que se realiza, (niveis de
adesao e de satisfagcdo dos agentes implementadores e da populagdo-alvo), e a
efetividade institucional refere-se as mudancas que o0 programa provoca has
instituicées e organizacdes, sua capacidade de aprendizagem institucional.

Um aspecto importante a considerar sobre a avaliacado da efetividade de um
programa refere-se as dificuldades metodolégicas de demonstrar que determinados
resultados sdo decorrentes do que foi ofertado pelo programa, pois, em geral, sdo
muitas variaveis intervenientes.

Ao serem concebidos os programas, Arretche (2001) destaca que se
estabelecem objetivos e metas, 0s quais, no processo de implantagcdo, em alguns
casos, distanciam-se do que inicialmente foi proposto. Isso ocorre porque S&o
contextos institucionais, tomadas de decisdes distintas que, em Uultima andlise,
modificam os proprios programas. Assim, se faz necesséario o estudo do programa
em uma perspectiva de processo, e ndo somente de resultados.

Ao apresentar estudo sobre a implementacdo de politicas educacionais,
Passone (2013, p. 596) destaca a necessidade de “ampliar a compreensao sobre a
dimensdo micropolitica (implementacdo) com relagdo a dimensdo macropolitica

(elaboracéo)”. O autor apresenta uma revisdo critica sobre os estudos de
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implementag&o de politicas educacionais. Basicamente, reflete sobre os modelos
chamados top-dow (de cima para baixo) e botton-up (de baixo para cima). O modelo
top-dow considera o processo de formulacéo e tomada de decisdo pela autoridade
como primeiro momento e, na sequéncia, a implementacdo, de acordo com o que
determina a politica. Nessa perspectiva, a ndo execuc¢dao fiel a politica estabelecida é
vista como déficit de implementacéo, lacunas do processo de efetivacdo da politica.
As criticas a este modelo levaram a estabelecer uma nova compreensédo sobre a
implementacéo das politicas.

Uma analise mais detalhada do processo mostrou a importancia do contexto

institucional das relacdes entre os distintos atores locais com o conteldo

das politicas, das dindmicas destes processos, etc., conforme propuseram

os defensores do modelo de baixo para cima (botton-up) (PASSONE, 2013,
p. 600).

Os programas resultam da combinacdo de decisdes em diferentes instancias
envolvendo muitos atores. Os implementadores de um programa realizardo as acfes
tendo por base suas referéncias de conhecimento e de experiéncia e, em geral, tém
certo grau de autonomia na implementagéo do programa.

Com a avaliagdo do PIBID, objeto de estudo desta tese, ndo € diferente.
Embora existam normas gerais do Programa, cada IES formula o seu projeto
institucional e, portanto, as IES implementadoras tém a possibilidade de definir a
perspectiva tedrica, 0s objetivos especificos de seu projeto, articulado aos
subprojetos de cada area, 0s quais também assumem propositos especificos, ainda
gue tendo, como referéncia, o projeto institucional. Assim, pode-se afirmar que os
implementadores do PIBID atuam conforme as experiéncias e referéncias advindas
dos grupos envolvidos.

O PIBID esta no ambito de uma politica nacional de formacdo de
professores, ou seja, delineia-se como um Programa voltado a formacéao inicial de
professores, pois a politica, como um todo, envolve a formacao inicial e continuada,
contendo inumeros programas, como a UAB, os mestrados profissionais, 0s pactos
Alfabetizacdo e Ensino Médio, programas voltados as licenciaturas, Programa de
Licenciaturas Internacionais (PLI), Prodocéncia, Programa de Apoio a Laboratorios
Interdisciplinares de Formagéo de Educadores (LIFE), entre outros.

Assim, a implementacdo de um programa ndo € apenas uma fase apos a
formulacéao politica, e “para obter adesao e ‘obediéncia’ aos objetivos e ao desenho

do programa, a autoridade central deve ser capaz de desenvolver uma bem-
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sucedida estratégia de incentivos” (ARRETCHE, 2001, p. 49). No caso do PIBID,
como ja mencionado no primeiro capitulo, esses incentivos traduzem-se nas bolsas
para o conjunto de envolvidos com o Programa, criando, assim, uma teia de
relacBes entre o 6rgao central — CAPES — as IES — coordenadores institucionais, de
gestdo e de area, as escolas — professores supervisores e 0s bolsistas de ID. Além
disso, possibilita recursos de custeio para o desenvolvimento das agoes.

O aspecto distintivo do PIBID esta diretamente relacionado a esses dois
fatores: a autonomia das IES na implementacdo e 0s incentivos vinculados ao
Programa. Outro fator a ser considerado pode ser a escassez de recursos
tradicionalmente destinados as licenciaturas, tanto por 6rgdos federais como no
interior das proprias IES. Com isso, o PIBID apresenta-se como relevante para as
IES, seus docentes e académicos. E importante reafirmar que as caracteristicas do
PIBID permitem que a IES delineie sua proposta de formacdo de acordo com
conceitos e teorias que ddo suporte as suas acdes. Além disso, o incentivo das
bolsas para os participantes e demais recursos favorecem a realizacdo de estudos,
pesquisas e participacdo em eventos, dando maior visibilidade aos cursos de
licenciatura no interior da instituicao.

Todo programa tem objetivos e um desenho de implementacdo, que se
expressam em uma legislacéo geral e em uma regulamentacdo especifica.
E a implementacdo de um programa supde necessariamente a relagdo de

uma autoridade central com agentes implementadores (ARRETCHE, 2001,
p. 52).

Por isso mesmo, é fundamental ao avaliador questionar se 0s agentes
implementadores de fato conhecem o Programa, se ha a aceitacdo dos objetivos do
Programa pelos implementadores, e quais as condigdes institucionais de
implementacéo do referido Programa (ARRETCHE, 2001).

2.2.1 Metodologia de Avaliacado de Programas

Belloni, Magalhdes e Sousa (2001, p. 25, grifos dos autores) destacam que
“a avaliagdo como um processo sistematico de analise de atividade(s), fato(s) ou
coisa(s) que permite compreender, de forma contextualizada, todas as suas
dimensbes e implicagcdes, com vistas a estimular seu aperfeicoamento”. Para o
desenvolvimento dessa concepcao de avaliacdo, é necessaria a clara definicdo do

objeto de avaliacdo com suas caracteristicas e particularidades.
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Considerando que “politica publica € acdo intencional do Estado junto a
sociedade”, [...] o objetivo da avaliacdo de politica publica € conhecer seus fatores
positivos, apontar seus equivocos e insuficiéncias, com a finalidade de buscar seu
aperfeicoamento ou reformulacdo”. (BELLONI; MAGALHAES; SOUSA, 2001, p. 44-
45). Nessa direcdo, os autores afirmam que “a compreensdo da avaliagdo como
estratégia de solucdo de problemas e aperfeicoamento das acbes € elemento
comum entre avaliagdo educacional e avaliacdo de politicas e de instituicbes”
(BELLONI; MAGALHAES; SOUSA, 2001, p.19).

Ao delinear sua metodologia de avaliagdo em politicas publicas, Belloni,
Magalhdes e Sousa (2001) destacam a multiplicidade da avaliagdo e o0s tipos
principais, em funcdo da concepcéo adotada. Sdo eles: avaliacdo como comparacao
entre uma situacdo dada e o modelo ou perspectiva definido previamente; avaliacéo
como comparacao entre o proposto e o realizado, ou seja, comprovacao de ter
atingido objetivos e metas; avaliacgdo como processo metodico de afericdo de
eficiéncia e eficacia; avaliacdo como instrumento de identificacdo de acertos e
dificuldades com vistas ao aperfeicoamento.

Destacando aspectos mais especificos da pratica de avaliacdo de
programas, Fernandes (2009b) apresenta como imprescindivel a planificacdo da
avaliacdo. O autor apresenta 0s principais aspectos desse processo por meio de um
esquema apresentado na figura 10, que pode ser visualizada na pagina seguinte.

Este esquema de planificacdo deve considerar quatro critérios da qualidade
da avaliacao: rigor; utilidade; exequibilidade e adequacéao éticas:.

O rigor esta relacionado ao conjunto de documentos, andlise do contexto e
das fontes de informacdo, procedimentos e propdésitos da avaliacdo, de forma a
produzir uma informacéo valida sobre o mérito e valor do Programa.

A utilidade diz respeito ao fato de que a avaliagéo tenha alguma repercussao
ou impacto sobre o Programa avaliado.

A exequibilidade concerne as possibilidades de execucdo da avaliagéo,
considerando recursos, pessoas e tempo.

E por fim, a adequacgéo ética devera orientar todo o processo de avaliacéo,

considerando o respeito dos individuos e das interacdes sociais, a tomada de

51 O Joint Committee on Standards for Educacional Evaluation (JCSEE, 1994) ,conforme explica
Ristoff (2000), estabelece esses quatro atributos basicos de boas avaliagdes de programas,
projetos e materiais educacionais: utilidade, viabilidade (exequibilidade), propriedade (adequacédo
ética) e exatidao (rigor).
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decisado identificando conflitos de interesses, buscando desenvolver uma avaliagéo
justa e completa, ndo esquecendo de obter os devidos consentimentos formais para

uso das informacdes e divulgacdo dos resultados.

Figura 10 - Aspectos a considerar na planificacdo de Programas e projetos

FOCAR A AVALIAGAO
Formular as questdes de avaliagdo
Avaliar a exequibilidade
Estabelecer prioridades

DESCREVER O PROGRAMA
Compreender o Programa, sua historia e evolugao.

ENVOLVER OS POTENCIAIS INTERESSADOS
Identificar e convidar os interessados.
Definir papéis e processos a utilizar

OBTER RECONHECIMENTO
Especificar a utilizagdo ou utilizagdes da avaliagao.
Validar perspectivas

AVALIAR O CONTEXTO
Compreender o ambiente organizacional e politico
Definir relagdes
Determinar o nivel da avaliagdo

Fonte: Fernandes (2009b, p. 43).

O processo avaliativo junto aos egressos do PIBID desenvolveu-se de forma
aproximada a planificacdo estabelecida por Fernandes (2009b), conforme a figura
10. Avaliando o contexto institucional da UEPG, validando a perspectiva de
avaliacdo (com os participantes/egressos), envolvendo os potenciais interessados
(stakeholders), descrevendo o programa na UEPG, focalizando a avaliagédo e

formulando as questdes aos egressos por meio de questionarios e entrevistas.

2.2.2 Teoria e avaliagcdo de programas educacionais

De acordo com a atencdo dada a teoria, € possivel estabelecer varios

grupos de avaliacdo. Segundo Cano (2006), em um extremo estdao aquelas que



99

ignoram qualquer teoria; neste caso, buscam saber se a intervengéo funciona ou
nao, sem a preocupacao com as justificativas de tal resultado. Os processos caixa
preta sdo analisados por seus efeitos. Chen (1990) e Chen e Rossi (1992), citados
por Cano (2006, p. 98), defendem a “avaliagao dirigida pela teoria”, na qual a
avaliacdo “[...] comega pela descricdo dos mecanismos pelos quais o programa deve
funcionar e dos pressupostos necessarios para esse funcionamento”. Uma vez
identificado o modelo tedrico que fundamenta o Programa € que se decide como e
que dados coletar.

Ainda sobre o0 uso da teoria na avaliacdo de programas, Cano (2006) cita a
posicdo de Lipsey, que considera relevante o uso da teoria com uma funcao
metodoldgica para determinar como sdo alcancados os efeitos de um Programa,
examinando seu funcionamento a partir das teorias das ciéncias sociais.

A proposicao de Scriven, citado por Cano (2006), € de utilizar o minimo de
teoria que a pratica precise. Em certos casos, entende que o enfoque da caixa preta
€ suficiente; em outros, € necessario analisar a l6gica do Programa, vinculando
insumos (inputs) aos resultados (outputs). Em outras circunstancias, é necessario
conhecer detalhadamente a teoria subjacente aos resultados e efeitos obtidos com a
intervencéo.

Partindo de diferentes critérios, existem inumeras classificacbes das
avaliacdes. Cano (2006) estabelece uma classificagdo segundo os objetivos da
avaliagdo, partindo do que denomina de modelo minimo, no qual se procura
averiguar se e em que grau O programa atingiu os efeitos desejados. Sao
componentes desse modelo minimo a avaliacdo de processos e a avaliacdo de
impactos. Algumas avaliacbes podem ter como objetivo especifico a avaliagdo
custo-beneficio, ou a avaliacdo custo-efetividade. Na area educacional, o0 modelo
minimo é representado pelo trabalho de Ralf Tyler sobre avaliacdo baseada em
objetivos.

Cada um dos demais modelos apresentados, posteriormente sé&o
considerados pelo autor como extensdées do modelo minimo:

a) formulacéo de juizos — o avaliador apresenta uma sintese sobre a eficacia
do Programa e recomendacdes relativas a tomada de decisdes. No caso de
avaliacao de especialistas, as recomendacdes sdo mais prescritivas. Ha, também, a
avaliagdo de metas, visando a verificar a coeréncia e viabilidade das metas

propostas.
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b) razdes do sucesso ou do fracasso — ndo basta concluir se os resultados
foram atingidos acima ou abaixo do previsto: busca investigar as razbes de tal
situacdo. Para averiguar essas razfes, pode aplicar a teoria do Programa ou teorias
sociais mais amplas.

C) usos da avaliacdo - preocupa-se com pensar como e por quem a
avaliagdo poderéa ser utilizada, facilitando seu uso pelos destinatarios. Patton (1986,
apud CANO, 2006) denomina avaliacao focalizada na utilizagédo, priorizando nao os
meétodos ou objetivos da avaliacdo, mas nos diferentes usos da mesma.

d) consideracdo de outras variaveis dependentes — considerar outras
variaveis e ndo exclusivamente a que a intervencdo pretende alterar. A avaliacdo
livre de metas prop0e desconsiderar as metas iniciais do Programa, e identificar os
efeitos obtidos a partir das necessidades sociais.

e) consideracdo dos destinatarios ou beneficiarios da avaliacdo — setores
interessados (stakeholders), ou seja, “pessoas e grupos envolvidos ou afetados pela
avaliacao” (CANO, 2006, p. 104). Propde identificar os setores interessados e levar
em conta suas necessidades no processo de avaliacao.

f) posicdo valorativa do avaliador — inicialmente, preconizava-se uma atitude
neutra do avaliador, como um fornecedor de informagdes para quem encomendava
a avaliacdo. A critica a essa postura decorre da impossibilidade de que uma ciéncia
social seja neutra, tampouco 0 € a avaliagcdo. Assim, seria necessario que o0
avaliador explicitasse o0s juizos de valor e suas posicfes. Em uma perspectiva mais
radical, a avaliagdo € considerada uma atividade politica e, como tal, deve adotar
uma visdo de mundo em defesa de certos valores; avaliacdo de fortalecimento
(empowerment), e se preocupa em aumentar a capacidade de autodeterminacéo de
certos grupos.

As abordagens da avaliacdo séo classificadas por Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004) em seis categorias, as quais guardam algumas semelhancas com
as apresentadas por Cano (2006):

Abordagens centradas em objetivos, que se concentram na especificacdo
de metas e objetivos e na determinacdo da medida em que foram atingidos.
Abordagens centradas na administracdo, em que o interesse central sdo a
identificacdo e o atendimento das necessidades de informacdo dos
administradores que tomam as decisdes.

Abordagens centradas no consumidor, em que a questéo central é fornecer
informacgdes avaliatorias sobre ‘produtos’, definidos genericamente, para o

uso de consumidores na escolha entre diferentes produtos, servicos e
congéneres.
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Abordagens centradas em especialistas, que dependem basicamente da
aplicacdo direta de conhecimentos especializados de profissionais para
julgar a qualidade de qualquer atividade que esteja sendo avaliada.
Abordagens centradas no adversario, em que a oposicdo planejada em
termos de pontos de vista dos diferentes avaliadores (pros e contras) é o
foco central da avaliacao.

Abordagens centradas no participante, em que o envolvimento dos
participantes (interessados no objeto da avaliacao) é crucial para determinar
valores, critérios, necessidades e dados da avaliagdo (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 124-125, grifos dos autores).

Os mesmos autores consideram que 0S contextos a serem avaliados séo
muito distintos, o que impossibilita a concepcéo de um ou dois modelos que possam
ser relevantes para todos esses contextos. Assim, é possivel somente fazer
escolhas entre um grande numero de abordagens apropriadas ao contexto a ser
avaliado. Ao estabelecer as contribuicbes das diferentes abordagens, Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004) esclarecem que nao existem bases empiricas para
afirmar que uma abordagem € melhor do que a outra.

Ao discutir a avaliacdo de programas educativos, Pérez Juste (2000, p. 272)

considera que ela deve ser instrumento a servico da melhoria dos programas, sendo

[...] um processo sistematico, concebido intencional e tecnicamente, de
rigorosa coleta de informag¢des — validas, valiosas e confidveis — com o
objetivo de avaliar a qualidade e os resultados de um programa, como base
para a posterior tomada de decisdes de melhora tanto do programam como
do pessoal envolvido e indiretamente, do corpo social em que se encontra
imerso (Tradug&o nossa)®?

Pérez Juste (2000) propbe a realizacdo da avaliagdo de programas em
quatro etapas: a) avaliacdo do Programa enquanto tal; b) avaliacdo do processo de
implantacdo do Programa; c) avaliacdo dos resultados da aplicacdo de um

Programa; e d) institucionalizagéo da avaliagdo do Programa (desejavel).

52 “...] un proceso sistematico, disefiado intencional y técnicamente, de recogida de informacion
rigurosa —valiosa, valida y fiable— orientado a valorar la calidad y los logros de un programa,
como base para la posterior toma de decisiones de mejora, tanto del programa como del personal
implicado y, de modo indirecto, del cuerpo social en que se encuentra inmerso” (PEREZ JUSTE,
2000, p. 272).
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Quadro 8 — Etapas da avaliacdo de programas

1° Momento - Avaliagc&do do Programa enquanto tal

Finalidade

Estabelecer a qualidade técnica do Programa, sua viabilidade pratica e legibilidade.
Inicio do Programa em condicdes ideais.

Funcéo

Formativa: tomar decisdes com antecedéncia de melhoria que pode elevar o
potencial do Programa. As vezes pode ser somativa, seja sobre o Programa, seja
sobre sua avaliagéo.

Metodologia

A andlise do conteddo dos documentos, estudos prospectivos, julgamento de
especialistas multidisciplinares: metodoldgicas, cientificas, técnicas, educacionais.
Registros, varios testes de avaliacdo inicial (pré-requisitos).

Informacdes
a recolher

Sobre o Programa: sua fundacdo, sua formulacdo e sua relacdo com as
necessidades, desejos, demandas e expectativas dos destinatarios.

Critérios

Qualidade, pertinéncia e realismo das metas e objetivos, e adaptagdo ao alvo e
contexto. Suficiéncia de suportes, meios e recursos para atingir os objetivos, em
particular na formagéo, envolvimento e comprometimento dos agentes e outras
pessoas envolvidas. Qualidade técnica das abordagens de avaliacéo.

Qualidade técnica do Programa: coeréncia com as bases tebricas e as
necessidades que tenta responder; consisténcia interna entre seus componentes.
Viabilidade do Programa.

Avaliabilidade: relevancia, adequagdo, clareza e acessibilidade da informacéo
disponivel sobre o Programa e as medidas necessarias em varios momentos ou
fases de execucdo e avaliacdo. Analise das dificuldades detectadas e previsiveis
para avaliacdo do Programa.

Decisbes

Geralmente formativas (de melhoria prévia). Em casos graves, somativa, (retirada
do Programa, nédo realiza¢@o da avaliacdo assumida ou encomendada).

2° Momento - Avaliacdo do processo de implantacdo do Programa

Finalidade

Facilitar o tempo de tomada de decisGes para melhoria. Reunir informagdes para
melhorias em futuras edi¢des do Programa.

Funcéo

Formativa; em casos extremos, somativa.

Metodologia

Recolha de informacdo: observacdo, didlogos, entrevistas, andlise de tarefas,
testes de formacgdo intermediérios... Analise da Informacéo: sessdes de grupo,
debates...

Informacdes
a recolher

Sobre o desenvolvimento do Programa, sobre os resultados intermediarios, efeitos
indesejados.

Critérios

Cumprimento: lacunas, desajustes, flexibilidade; coeréncia institucional; eficacia
parcial; satisfacdo dos envolvidos: agentes, funcionarios, beneficiarios.

Decisbes

Ajustes parciais. Em casos extremos, suspenséo da aplica¢do do Programa.

3° Momento - Avaliacdo dos resultados da aplicacdo do Programa

Finalidade

Comprovar a eficacia do Programa.

Funcéo

Fundamentalmente somativa. Quando seja possivel, somativo-formativa.

Continua na pagina seguinte
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Continuacao da pagina anterior

3° Momento - Avaliacdo dos resultados da aplicacdo do Programa

Informacdes | Resultados em relacdo aos objetivos. Efeitos — positivos ou negativos — nao
a recolher planejados.

Critérios Eficacia: grau de realizagdo dos objetivos propostos. Eficiéncia: resultados em
relacdo aos meios disponiveis e as circunstancias em que o Programa se aplica.
Efetividade: efeitos benéficos imprevistos. Satisfacdo dos beneficiarios, agentes e
outras pessoas interessadas/afetadas. Impacto do Programa no contexto no qual
ele é aplicado.

Referéncias | Ponto de partida: o Programa frente a si mesmo (o0 progresso). Niveis pré-
especificados (avaliacdo criterial) (realizacbes do dominio). Niveis de outros
Programas (superioridade).

Decisfes Somativas: manter ou suprimir o Programa. Formativa: melhorar o Programa para
uma nova edigéo.

4° Momento - Institucionaliza¢cédo da avaliacdo do Programa

Sucessivos ciclos de avaliag&o / melhoria / avaliagdo / melhoria.

Neste momento, a plena integracdo do Programa e sua avaliacdo sdo alcangadas, o que vem a
resultar na melhoria do Programa e da metodologia de avaliagdo, bem como o desenvolvimento
profissional dos professores.

Fonte: Adaptado de PEREZ JUSTE (2000, p. 276-278, tradugcéo nossa).

O papel da teoria nos estudos sobre avaliagdo educacional é esclarecido por
Fernandes (2010). Na perspectiva do autor, ndo é possivel minimizar o papel da
teoria, considerando que a avaliacdo contribui para a compreensdo de realidades
complexas. Assim, ao conceber os estudos avaliativos, consideram-se: as teorias da
avaliacéo, as teorias do Programa e as teorias das ciéncias sociais.

As teorias da avaliagdo contribuem para definir como se deve fazer a
avaliacdo, proporcionando orientacbes consistentes para sua pratica. Sao as
concepcOes de avaliacdo que norteiam as acdes do avaliador.

As teorias das ciéncias sociais contribuem por conta dos fendmenos e
condi¢bes sociais que estudam, e para a analise e interpretacdo dos dados. No caso
do presente estudo, significa identificar as diferentes concepc¢des de formacao de
professores que poderdo estar presentes na proposicdo do Programa no ambito
institucional.

As teorias dos Programas sdo necessarias para a compreensao do que se
quer avaliar e dos fundamentos de certo tipo de Programa. E por meio da teoria do
Programa que se identifica como um projeto ou Programa se propde a resolver certo

problema.
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A teoria do Programa refere-se a um problema que € identificado e para o
qual se pretende uma mudanca; para tanto, acbes sao propostas visando a ativar
essa mudanca. Portanto, a teoria do Programa inclui uma intencdo de mudanca
(teoria da mudanca) e o desenvolvimento de uma acéo (teoria da acéo).

A elaboracdo da teoria do Programa pode partir de vérias fontes de
informacdo, e ser estruturada em um modelo légico. O modelo légico é a
estruturacdo em um diagrama dos aspectos relevantes do Programa, de forma a
indicar seus propoésitos, acdes contribuindo para o entendimento da estrutura e
funcionamento do Programa. A constru¢cdo do modelo l6gico é uma metodologia que
contribui para a compreensdo do Programa e para o estabelecimento do plano de
avaliacao.

O ponto de partida € o problema que o Programa se propde a mitigar; a
partir da definicho do problema, identificam-se suas causas e consequéncias.
Considerando esses elementos, identificam-se o Programa, seus objetivos, publico

alvo e beneficiarios. Assim, obtém-se a seguinte figura esquematica:

Figura 11 — Esquema do modelo légico

Conseq. 2

A

“

PROBLEMA - PROGRAMA ‘ OBJETIVO
GERAL

a2

PUBLICO
ALVO

CONSEQUENCIAS

Causa 3

Causa 6 A
BENEFICIARIOS
Causal

Fonte: Ferreira, Cassiolato e Gonzalez (2007, p. 10).

Causa 2

CAUSAS

Para elaboracdo do modelo I6gico sao, também, identificados os fatores do
contexto favoraveis e desfavoraveis a implementacdo do Programa ou projeto,
recursos, acgoes, produtos e resultados esperados. A elaboracdo do modelo l6gico

permite analisar o desenho do Programa, e verificar se ele apresenta um plano

53 Ver FERREIRA, H.; CASSIOLATO, M. GONZALEZ, R. Como elaborar modelo légico de
programa: um roteiro basico. Brasilia: IPEA, 2007.
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plausivel para atingir os resultados esperados. Além disso, o0 modelo I6gico contribui
para a elaboragao do plano de avaliagdo do Programa.

Portanto, o papel do modelo I6gico € de explicitar a teoria do Programa, ou
seja, 0s pressupostos de como determinados recursos e acdes levardo aos

resultados esperados.

2.2.3 Avaliagdo centrada nos participantes: avaliacdo de programas educacionais
pelos egressos (beneficiarios do programa)

A avaliacdo centrada nos participantes surge da critica de varios tedricos as
abordagens de carater mais objetivista, nas quais a maior preocupacio esta em
definir e classificar objetivos, na definicdo de sofisticados sistemas de avaliacdo e
demais aspectos técnicos. Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), o
principal argumento dos criticos € de que os avaliadores elaboravam avaliagbes sem
nunca ter estado presente nos lugares avaliados, e questionava-se o real
conhecimento dos fendmenos que avaliavam. Além disso, o elemento humano
capaz de realmente refletir a complexidade da realidade estava faltando nas
avaliacoes.

O surgimento dessa abordagem enfatiza as atividades e o ambiente do
Programa, visando a observar e identificar preocupacdes, problemas e resultados,
considerando os participantes. Para tanto, sdo privilegiados os métodos de
investigacdo naturalista e € importante o envolvimento daqueles que sé&o
participantes do Programa avaliado.

O avaliador descreve os diferentes valores e necessidades dos individuos e
grupos atendidos pelo programa pesando e ponderando essa pluralidade de
julgamentos e critérios de uma forma intuitiva em grande parte [...]. O que é
julgado “melhor” depende muito dos valores e perspectivas do que quer que

seja que os grupos ou individuos estejam julgando (WORTHEN; SANDERS;
FITZPATRICK, 2004, p. 224-225).

Conforme Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) séo representantes dessa
abordagem Stake (1967), Guba (1969), Parlett e Hamilton (1976), Rippey (1973),
MacDonald (1974; 1976), entre outros. O ponto comum na proposicao desses
tedricos € a busca de alternativa as concepgdes de carater objetivista e mecanicista.
Embora com algumas distingdes, as avaliagdes que usam a abordagem centrada
nos participantes apresentam algumas caracteristicas comuns, segundo a analise de

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, 2004, p. 226-227, grifos dos autores):
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Dependem do raciocinio indutivo. A compreensao de um problema, evento
ou processo deriva da observacdo e descoberta feitas no ambiente do
programa. A compreensdo vem a tona, nao € produto final de um plano de
estudo preordenado antes de a avaliacéo ser feita.

Usam multiplicidade de dados. A compreenséo decorre da assimilacdo dos
dados de um grande numero de fontes. S&o usadas representacdes
subjetivas e objetivas, qualitativas e quantitativas dos fenbmenos que sao
avaliados.

Ndo seguem um plano padronizado. O processo de avaliacdo evolui a
medida que os participantes ganham experiéncia na atividade. Muitas
vezes, o resultado importante de uma avaliagdo € a compreensao profunda
de uma entidade especifica em todas as suas influéncias contextuais
idiossincraticas, variacbes de processo e histéria de vida. E importante em
si mesmo, pelo que diz a respeito dos fenébmenos ocorridos.

Representam realidades multiplas, ndo realidades simples. As pessoas
véem as coisas e as interpretam de formas diferentes. Ninguém sabe tudo o
que acontece numa escola nem no programa mais diminuto. E nenhuma
perspectiva é aceita como a verdade. Como sO o individuo pode saber
realmente qual foi sua experiéncia, todas as perspectivas sdo aceitas como
corretas, e uma tarefa crucial do avaliador é captar essas realidades e
retrata-las sem sacrificar a complexidade do programa.

Para Stake (1967), os processos de descricdo e julgamento sao atos basicos
da avaliacdo: seriam as duas faces da avaliacdo. Ele desenvolve o conceito de
avaliacdo responsiva, na qual o foco central é “[...] discutir as preocupacdes e os
problemas de uma clientela” (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 230).
Ha uma preocupacédo em estabelecer melhor comunicacdo com os interessados na
avaliacdo, enfatizando a “[...] importancia de responder as realidades do programa e
as reacgdes, preocupacdes e problemas dos participantes [...]” (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 230, grifo dos autores). Na avaliacdo
responsiva, a preocupacao € mais diretamente com as atividades do Programa do
que com as inten¢des do mesmo. Para Stake (1995), a validade da avaliacdo esta
no quanto ela aumenta a compreensdo sobre o Programa e, para tanto, é
necessario interagir com membros dos varios grupos interessados na avaliacdo. Sua
metodologia privilegia o estudo de caso com sujeitos afetados pelo Programa ou
processo em avaliagao.

A avaliacdo iluminativa ou iluminadora de Parlett e Hamilton (1976, apud
WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004) guarda maior preocupagdao com a
descricao e interpretacdo do Programa avaliado, énfase na mensuragao ou previsao.
Envolve o estudo do Programa como um todo, fundamento, operacdes, realizacdes
e dificuldades, destacando a importancia do contexto onde € desenvolvido. “A

avaliacao iluminadora néo faz julgamentos, tenta descobrir, documentar e discutir 0
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que o programa abrange e o que € realmente ser um participante dele” (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 229).

Outra abordagem centrada nos participantes € a denominada avaliacdo
naturalista. As perspectivas valorativas dos membros do Programa ou processo
avaliado sdo consideradas, e o papel da avaliacdo naturalista é de responder as
exigéncias de informacéo do publico-alvo. “Ao adotar uma abordagem naturalista, o
avaliador estuda a atividade do programa in situ, ou tal como ocorre naturalmente,
sem confina-la, manipuld-la nem controla-la” (WORTHEN; SANDERS;
FITZPATRICK, 2004, p. 236, grifo dos autores). Guba e Lincoln (2011) reinterpretam
0s critérios para julgar o rigor da investigacdo. Para eles, a preocupagdo com a
credibilidade ocorre pela checagem de fontes e triangulacdo de métodos. Em
relacdo a neutralidade da avaliacdo, ha maior preocupacdo com a confiabilidade,
buscando dados factuais e passiveis de serem confirmados. Para a coleta de dados
sdo definidos os tipos de informacdo de que se necessita. H4 a utilizacdo de
entrevistas, observacdes, documentos, anotacdes de campo e diferentes arquivos.

A avaliacao patrticipativa ou participatéria de Cousins e Earl (1992) também
traz a énfase nos participantes do Programa. Tem foco nos stakeholders, que séo
usuarios primarios, ou seja, aqueles que assumem a responsabilidade pela
implementagdo do Programa ou que estdo fortemente interessados nele. Ha forte
preocupacdo com a utilizacdo dos dados da avaliagdo e com o impacto da
participacdo para a compreensao do significado dos dados. Segundo Cousins e Earl
(1992, p. 412)%,

[...] a avaliacdo participativa oferece uma abordagem poderosa para a
melhoria das organiza¢des educacionais através da criacdo de sistemas de
aprendizagem que melhoram a aprendizagem organizacional e,
consequentemente, levam a decis6es mais bem informadas.

Maior énfase a dimensdo politica da avaliacdo € a perspectiva de
MacDonald (1977 apud SAUL, 2006). Considera que o estilo de avaliagao adotado
revela muito da postura politica adotada pelo avaliador. Para o autor,

O valor basico é o de uma cidadania consciente e o0 avaliador age como um
intermedidrio nas trocas de informacdo entre diferentes grupos. Suas

técnicas de coleta e apresentacdo de dados devem ser acessiveis a
audiéncias ndo especializadas. A principal atividade do avaliador consiste

54 “[...] offers a powerful approach to the improvement of educational organizations by creating
learning systems that enhance organizational learning and, consequently, lead to better informed
decisions”(COUSINS; EARL,1992, p. 412).
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no levantamento das concepcdes e reacdes acerca do programa estudado.
(MACDONALD, 1977 apud SAUL, 2006, p. 98-99).

Ainda para MacDonald (1974, p. 38), “[...] o ato de avaliagao nao é isento de
valores™s. O avaliador tem muitas audiéncias e estas vao trazer uma variedade de
perspectivas, preocupacdes e valores com implicacfes sobre suas analises.

A avaliacdo centrada nos participantes tem, nas diferentes perspectivas
apresentadas, os seus fundamentos.

A abordagem da avaliacdo centrada nos participantes traz novas orientacoes
para a avaliacdo de programas e, embora com semelhancas, tem, também,
particularidades. Nao esta centrada em dados numéricos e planos experimentais,
sendo, portanto, mais adaptavel aos diferentes contextos. Também é mais sensivel
aos valores dos participantes de um Programa, e o julgamento formal, que era do
avaliador, passa a ser dos participantes. Em termos metodol6gicos, séo privilegiados
0s estudos etnograficos, estudos de caso, narrativas e outras técnicas qualitativas.
Tais metodologias privilegiam o objetivo de ver o Programa considerando diferentes
pontos de vista. “Mais que qualquer outra abordagem da avaliagado de programas [...]
as abordagens centradas nos participantes acentuam um elemento politico a medida
gue alimentam e facilitam o ativismo dos destinatarios do programa” (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 240).

Contudo, também existem limitacbes no wuso dessa abordagem,
especialmente no que se refere a subjetividade, dependéncia da observacao
humana e perspectiva individual. Os criticos também apontam, como limitagéo, o
tempo excessivo a ser dedicado ao trabalho de campo e o custo dessa abordagem,
comparado ao dispendido em outras abordagens de avaliacdo de programas.

Todos os envolvidos em um programa educacional podem, potencialmente,
avalid-lo, tanto aqueles que participaram de sua elaboragdo, quanto os agentes
implementadores e seus beneficiarios. No presente estudo, a centralidade esta nos
beneficiarios do Programa, ja egressos do mesmo e do curso de formacdo em
licenciatura. O interesse por este grupo em especifico ocorre pelo fato de que, nem
sempre, sua avaliacdo € considerada. Tal fato decorre de varios motivos: perda de
contato com o egresso, desinteresse por prestar informagdes quando ja ndo € mais

parte do processo, envolvimento com outras atividades profissionais e académicas.

55 “It seemed to me that the act of evaluation is not value-free” (MACDONALD, 1974, p. 38).
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Nem sempre ha um acompanhamento efetivo dos egressos para que realizem a
avaliacdo do programa do qual fizeram parte.

Egresso vem do latim, egressu, “que saiu, que se afastou”, “que deixou de
fazer parte de uma comunidade” (DICIONARIO DO AURELIO ONLINE, 2016).
Normalmente, nas IES, o termo egresso refere-se aqueles académicos que ja
concluiram seus cursos de graduacao e sdo, portanto, portadores de seus diplomas
e aptos a exercer a profissdo. Também se pode denominar egressos dos programas
ou atividades aqueles que participaram e ndo participam mais deles. Nesta
pesquisa, considera-se egresso o académico que participou do PIBID, concluiu seu
curso de licenciatura e esta apto ao exercicio profissional. Em alguns estudos
podem ser denominados de ex-participantes ou ex-bolsistas aqueles académicos
gue participaram do Programa, independente da conclusdo do curso; e de ex-aluno
aguele que concluiu o curso e saiu da IES.

Uma forma de avaliar o programa é a contribuicdo dos egressos, pois, tendo
tido significativa permanéncia no programa, sera capaz de emitir consideracoes
sobre positividades e fragilidades do mesmo, ao confrontar com sua pratica
profissional atual.

A importancia de buscar a opinido dos egressos esta nas possibilidades de
sua contribuicdo para a continua melhoria do processo ensino aprendizagem dos
licenciandos, em sua formacéo inicial, no contexto do Programa em andlise. Ainda,
depois de ndo estar mais no contexto universitario, com certo amadurecimento e
atuando profissionalmente, podem trazer subsidios para repensar aspectos
probleméticos que envolveram a formacéo e propor mudancgas.

Portanto, o presente estudo tem como base a concepcao de avaliagdo como
um processo, em gque € fundamental buscar elementos para a melhoria de um
programa, dando énfase aos seus participantes (beneficiarios). A avaliacdo de
programas com base em dados quantitativos e de larga escala contribui para uma
visdo geral do programa. No entanto, ainda que inserido em uma politica mais
ampla, a efetivacdo de um programa em ambito institucional tem, em si, elementos e
caracteristicas que sdo préprios desse espaco singular. A concepcéo de avaliacao
educacional proposta por Cappelletti (2002) assenta-se nesses pressupostos.

A avaliagdo constitui-se em uma investigacao critica de uma dada situacao
que permite, de forma contextualizada, compreender e interpretar os

confrontos teérico-préticos, as diferentes representacdes dos individuos e
as implicac6es na reconstrucdo do objeto em questdo. Esse processo
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desencadeia uma intervencao intencional de estudos, reflexdes, re-leituras,
gerando nas agOes/decisbes um movimento de problematizacdo e
ressignificacdo, na direcdo de transformacfes qualitativas de relevancia
tedrica e social (CAPPELLETTI, 2002, p. 32-33).

No desenvolvimento de estudos no campo da avaliagdo de politicas e
programas educacionais, faz-se necessario o entendimento dos processos de
avaliacdo de analises sOcio-historicas, na perspectiva de construcdo de seus
sentidos e significados sociais (BRANDALISE, 2010).

Nesta pesquisa, a concepcdo de avaliagcdo educacional vai nessa direcao,
uma vez que busca estabelecer uma andlise critica da politica de formacao inicial de
professores desenvolvida pelo PIBID, bem como a relacdo desse processo formativo
com 0s contextos politicos, econdmicos e sociais dos periodos em que ocorreram, a
partir dos sujeitos que as vivenciaram — 0S egressos.

Compreender a avaliagdo dos egressos sobre o Programa permite analisar
seus efeitos em sua formacdao inicial e atuagéo profissional, na perspectiva de novos
encaminhamentos para politicas de formacdo de professores, além de poder
constituir um sistema interno de avaliacdo do programa a ser utilizado nas
instituicées pelos gestores.

Tomando como referéncia os fundamentos da avaliacdo de programas e a
perspectiva dos egressos, foram delineados os procedimentos metodologicos desta

pesquisa, 0s quais sdo apresentados no capitulo seguinte.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente capitulo tem por objetivo apresentar o caminho percorrido na
construcdo da pesquisa, o0 método, a abordagem e o tipo de pesquisa delineado, a
fim de atingir os objetivos estabelecidos para o estudo. Inicialmente é caracterizada
a pesquisa em abordagem qualitativa e sob o formato de um estudo de caso.
Apresentam-se as fontes e os procedimentos utilizados para a coleta de dados, bem
como os procedimentos relativos a analise de dados, partindo dos pressupostos da
analise de conteudo. Por fim, apresenta-se a caracterizacdo da instituicdo, de seus

projetos PIBID e dos participantes da pesquisa.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA: METODO, ABORDAGEM QUALITATIVA E
ESTUDO DE CASO

A definicdo do método no processo de pesquisa implica pressupostos de
diferentes naturezas. Sanchez Gamboa (2012, p.138) elenca o0s seguintes

pressupostos:

a) primazia do objeto ou do sujeito, ou mesmo a énfase da relagdo entre
eles; b) a consideracdo de recortes ou rupturas do objeto com relacdo ao
seu contexto ou entorno; e c) a compreensao do objeto do conhecimento
como um todo e suas articulacdes com suas partes constituintes.

A perspectiva critico-dialética, que fundamenta esta pesquisa, € entendida
como aguela que permite conhecer a realidade concreta, considerando seu
dinamismo e as inter-relacfes que envolve. Permite conhecer a pratica pedagdgica
realizada no PIBID, as relacdes com a escola e as contradicdes ou incoeréncias
entre o proposto, o realizado e a avaliacdo dos egressos.

A opcao pelo fundamento critico-dialético, nesta pesquisa, justifica-se pela
intencdo de producdo de um conhecimento que tem como objetivo a promocéao, a
autonomia e a emancipacao humana, pressupondo, portanto, uma visao dialética da
realidade, associando a teoria e a pratica.

A pratica cotidiana, as condi¢des concretas do pesquisador e as condi¢des
concretas do objeto estudado é que permitem a percepcdo da realidade em seu
dinamismo e heterogeneidade.

Portanto, assume-se, nesta pesquisa, que ndo ha prevaléncia do objeto em

relacdo ao sujeito, mas uma relacdo dindmica entre eles na construgdo de uma
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sintese (conhecimento concreto) expressa pela avaliacdo do programa pelos
egressos.

Desta forma, considerando que, para o estudo de um programa educacional,
o PIBID, varios sujeitos estdo envolvidos, cada um deles trazendo sua constituicao
social e historica, fruto das diferentes vivéncias e contextos dos quais participaram,
seu envolvimento na pesquisa é fundamental para a compreensdo do movimento
formativo do programa e sua influéncia na formacéo inicial e na atuacao profissional.

No caminho percorrido na pesquisa, procurou-se realizar analises a partir do
referencial tedrico da avaliacdo, e a definicdo pela perspectiva critico-dialética
articula-se aos pressupostos tedricos da avaliacdo educacional, assumindo, como
paradigma de avaliacéo, conforme Rodrigues (1995), o paradigma critico.

Para atingir os objetivos propostos foram delineados os procedimentos
metodoldgicos em abordagem qualitativa. Embora a expressao pesquisa qualitativa
possa trazer diferentes compreensdes e fundamentacdes tedricas, € comumente
apresentada em oposicdo a uma abordagem de pesquisa que proponha o
afastamento do pesquisador em relacdo ao objeto pesquisado, em uma visao de
neutralidade e objetividade geralmente evidenciada pelo uso predominante de dados
guantitativos.

Para Chizzotti (1991, p.79), a abordagem qualitativa

Parte do fundamento de que h& uma relacéo dindmica entre 0 mundo real e
0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por
uma teoria explicativa; o sujeito observador é parte integrante do processo
de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado.

O objeto ndo é um dado inerte e neutro; estd possuido de significados e
relacdes que sujeitos concretos criam em suas agdes.

Na definicdo de Bogdan e Biklen (2010), a investigacdo qualitativa tem por
caracteristicas principais:

- ter por fonte dos dados o ambiente natural, e o investigador como
instrumento principal para a recolha dos dados. Estes frequentam o local de estudo
e estdo preocupados com o contexto da historia das instituicdes a que pertencem;

- € descritiva, utiliza de palavras, imagens, didlogos, com a intencédo de que
nada passe despercebido;

- 0 interesse € mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados;
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- os dados tendem a ser analisados de forma indutiva. O objetivo ndo é
confirmar hipéteses previamente estabelecidas. O processo de andlise dos dados
assemelha-se a um funil,

- hd uma preocupacdo com a perspectiva dos participantes, a dinamica
interna das situacoes.

Esta pesquisa segue a orientacao de base dialética porque também afirma a
relacdo entre o sujeito e o objeto no processo de conhecimento. “Valoriza a
contradicdo dinamica do fato observado e a atividade criadora do sujeito que
observa, as oposi¢des contraditdrias entre o todo e a parte e os vinculos do saber e
do agir com a vida social dos homens” (CHIZZOTTI, 1991, p. 80).

O estudo esta fundamentado no paradigma critico (RODRIGUES,1995) e na
abordagem centrada nos participantes, conforme exposto no referencial tedrico
desta pesquisa. Nesse entendimento, a avaliacdo devera considerar 0os aspectos
objetivos e subjetivos relacionados a implementacdo do Programa. Nos aspectos
objetivos estdo considerados o contexto politico-educacional mais amplo que deu
origem ao PIBID e, nos aspectos subjetivos, sdo considerados os significados
atribuidos pelos envolvidos no Programa. Traz a compreensao de que “as diversas
realidades e situa¢cdes sdo passiveis de serem tratadas historicamente, podendo ser
alteradas ou redirecionadas para promover maiores niveis de participacdo da
sociedade civil, de justica e democracia” (FALSARELLA, 2015, p. 712).

Reforcando a posicdo assumida neste processo de pesquisa e na
concepcao de avaliacdo educacional que fundamenta o estudo, explicita-se a
concordancia com a posicao de Ferreira e Tendrio (2010, p. 79) no entendimento da

realidade

como uma totalidade complexa em que os processos e fendbmenos sociais
estdio em permanente interagdo construtiva e que as mesmas se
apresentam a partir de regularidades objetivadas e carregadas de sentido.
Nessa perspectiva, [...] a realidade social é constituida por regularidades
gue caracterizam as estruturas sociais e gque apresentam uma existéncia
com relativa permanéncia, e por processos de significacdo atribuidos pelos
agentes sociais. [...] Nesse sentido, compreendemos a realidade em seus
aspectos dinamicos, provisorios e histéricos em que as acdes dos sujeitos
tém especial significado; e em seus aspectos estruturais, mais ou menos
permanentes, indicadores de realidades possiveis de serem apreendidas.
Busca-se, assim, definir um olhar sobre o real que apreenda as
subjetividades em acdo, mediante a atribuicdo de valores e de significados
das vivéncias, praticas e intengBes dos sujeitos, o que pressupfe a
necessidade de recorrer a técnicas de analise de cunho interpretativo; ao
mesmo tempo em que compreenda a construcdo e materializacdo dessas
subjetividades em func¢éo das regularidades mais amplas e estruturais que
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consolidam uma determinada formacdo social, posicdo que buscaremos
trazer para o campo da avaliagcdo das politicas e programas sociais.

Desenvolver o processo de investigacdo e avaliacdo considerando essa
perspectiva ndo se constitui em uma tarefa facil, especialmente em se tratando de
um objeto de estudo da complexidade do PIBID, enquanto Programa educacional
voltado a formac&o inicial de professores. Sua complexidade revela-se pela
interacdo entre diferentes sujeitos (coordenadores, supervisores, bolsistas ID,
comunidade escolar e universitaria), bem como pelos diferentes contextos de sua
atuacao (espacgos da universidade, das escolas e seu entorno).

Considerando que o estudo se refere ao PIBID/UEPG, a opcao foi pelo
estudo de caso®s. Ludke e André (1986, p. 21) apresentam as potencialidades do
estudo de caso para a pesquisa em educacgédo por permitir estudar uma unidade
dentro de um sistema mais amplo.

Morgado (2012, p. 57), evidenciando a importancia do estudo de caso,
afirma: “O conhecimento que gera €, por isso, mais concreto e mais contextualizado,
isto é, um conhecimento que resulta do estudo de uma situacao/fendmeno
especifico em que se privilegia a profundidade de andlise em detrimento de sua
abrangéncia”.

Yin (apud Morgado, 2012, p. 58) identifica trés caracteristicas que considera
comuns a todos os tipos de estudo de caso:

i) 0 objeto de estudo deve ser uma questdo ou fendmeno contemporaneo
situado no contexto da vida real, ii) as fronteiras entre o fendmeno em

estudo e o contexto em que decorre ndo estarem nitidamente demarcadas e
iii) o investigador utilizar multiplas fontes de dados.

André (2008, p. 21), tomando por base a classificacdo de Stenhouse (1988),
apresenta quatro grupos de estudo de caso:
- etnogréfico — busca a compreensdo dos atores do caso, esclarecendo

padrdes causais ou estruturais;

56 Sobre as diferentes abordagens e definigbes do estudo de caso, ver também Yazan (2016). O autor
traca um comparativo entre Yin, Stake e Merriam, apresentando os aspectos distintivos desse tipo
de pesquisa, segundo o pensamento de cada um desses autores. Decorrente desse estudo,
apresenta um quadro comparativo dos autores, sintetizando sua analise. Para Yazan (2016), Yin
tem uma perspectiva de base positivista e, decorrente dessa concepcédo, apresenta as fases do
estudo de caso de forma mais linear e rigida. Ja as perspectivas de Stake e de Merriam séo de
base construtivista e preconizam, no estudo de caso, o uso exclusivo de técnicas qualitativas.
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- avaliativo — tem a intencéo de fornecer informacdes que permitam auxiliar a
identificar o mérito de programas ou politicas;

- educacional — visam a compreensao da acao educativa;

- acdo — visam a guiar a revisao ou aperfeicoar a acao.

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso avaliativo,
considerando a classificacdo apresentada. No entanto, é dificil estabelecer a linha
gue separa cada um desses tipos. Embora definido como avaliativo, ndo se deixara
de considerar a compreenséo dos atores (egressos) sobre o Programa, bem como
buscar a compreensdo da acdo educativa nele proposta, e possibilitar o
aperfeicoamento das acdes do Programa a partir das descobertas da pesquisa. De
outro lado, considera-se que o estudo deste caso podera trazer compreensdes mais
amplas sobre o Programa e sobre a formacéo inicial de professores.

Morgado (2012), nas notas finais de sua obra, cita Stake (1999), que afirma:
“todos os estudos de avaliagdo sao estudos de caso. O programa, a pessoa ou a
instituicdo a ser avaliada constituem o caso” (STAKE apud MORGADO, 2012, p.
127).

Sobre a especificidade dos estudos de avaliagdo, Vianna (2014c, p. 265)
também afirma: “Em avaliacdo, cada caso € um caso especifico, uma situagcao
propria, um fenbmeno que ndo se repetird ou que se repetira com outros aspectos,
com caracteristicas diferentes”.

Tais aspectos permitem justificar a utilizacdo do estudo de caso para analise
do PIBID/UEPG que, embora tenha foco na avaliagdo dos egressos sobre o
Programa, ndo pode desconsiderar as caracteristicas institucionais, seu contexto,
seu processo de implantacdo, o que foi proposto e desenvolvido para atingir os

objetivos.

3.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Antes de explicitar as formas como os dados desta pesquisa foram
coletados, cumpre esclarecer o significado dos dados em uma pesquisa de natureza
qualitativa. “O termo dados refere-se aos materiais em bruto que os investigadores
recolnem do mundo que se encontram a estudar; sdo os elementos que formam a
base de analise” (BOGDAN; BIKLEN, 2010, p.149). Os dados sao registros feitos

pelo proprio pesquisador, como transcricdes de entrevistas, notas resultantes de
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observactes e, também, registros criados por outras pessoas e que 0 pesquisador
identifica e utiliza, tais como documentos oficiais, relatorios, diarios, fotografias, entre
outros.

“Os dados sao simultaneamente provas e pistas” (BOGDAN; BIKLEN, 2010,
p.149). Significa que, a0 mesmo tempo que contribuem para estabelecer a relagao
com a realidade empirica, também podem levar a novas hipoteses e novas
respostas, fundamentando o aspecto central da investigacdo. Nesta direcdo, 0s
dados coletados nesta pesquisa foram obtidos de diferentes fontes, conforme

quadro a sequir.

Quadro 9 — Fonte dos dados utilizados na pesquisa

Fonte dos dados

PIBID Coordenadores institucionais e | Egressos PIBID
de area
Analise documental Questionario descritivo Questionario
Entrevista

- Material escrito; - Questdes abertas respondidas | - Questionario elaborado no

) . pelos dois coordenadores Google docs com questdes
- Leis, decretos, portarias, institucionais do PIBID; abertas e fechadas;
resolucdes que tratam do
PIBID; - Questdes abertas respondidas | - Entrevista com egressos das

. por 10 coordenadores de area diferentes &reas do PIBID

- Relatérios da CAPES/DEB; do PIBID UEPG. UEPG.

- Projetos e relatérios do
PIBID/UEPG;

- Teses e dissertacdes que
tem o PIBID como objeto de
estudo.

Fonte: Elaborado pela autora.
3.2.1 Andlise documental

“A consulta e analise de documentos é outra fonte de informagao importante
no contexto da investigacdo, em particular da investigagdo em educacio”
(MORGADO, 2012, p. 86). Portanto, para o desenvolvimento da pesquisa, foi
utilizado um conjunto de documentos, desde regulamentacbes sobre o PIBID e
sobre a politica nacional de formacéo de professores, até documentos institucionais
e produgbes académicas. O rol de materiais utilizados para a analise documental é

apresentado no quadro a seguir, com as questdes que orientaram a analise.
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Quadro 10 — Documentos utilizados na analise documental

Questdes Norteadoras Documentos

- Portaria Normativa n° 38 de 12 de dezembro de
Legislacéo Quais foram as alteracbes | 2007 (Dispdes sobre o PIBID);

significativas nas normas | - Portaria CAPES n° 122 de 16 de setembro de
do Programa? 2009 (Dispbe sobre o PIBID no ambito da
Qual a concepgédo teérica | CAPES);

que embasa o Programa | - Portaria CAPES n°72 de 9 de abril de 2010 (Da
na CAPES? nova redacdo a Portaria que dispdes sobre o
PIBID no ambito da CAPES);

- Portaria CAPES n° 260 de 30 de dezembro de
2010 (Aprova as normas do PIBID);

- Portaria CAPES n° 96 de 18 de julho de 2013
(Aprova o regulamento do PIBID);

- Decreto n° 7.219, de 24 de julho de 2010, que
dispbe sobre Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia — PIBID;

- Portaria n® 46, de 11 de abril de 2016. Aprova o
Regulamento do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID;

- Portaria n° 84, de 14 de junho de 2016. Revoga
a portaria n. 46 de 11 de abril de 2016.

relativa ao PIBID

- Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009 -

Legislacéo Qual a relacdo dessa | institui a Politica Nacional de Formagdo de
: » | legislagdo com a criacéo do | Profissionais do Magistério da Educagéo Basica
relativa a T ~
PIBID? e disciplina a atuacdo da Capes no fomento a
formacéo de Programas de formacéo inicial e continuada;
professores

- Resolucdo CNE/CP n° 01 de 18 de fevereiro de
2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacédo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacdao plena;

- Resolugcao CNE/CP n° 02 de 19 de fevereiro de
2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacao
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacdao plena;

- Resolucdo CNE/CP n° 02 de 01 de julho de
2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica
para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagéao continuada,;

- Decreto n°® 8.752, de 9 de maio de 2016.
Dispde sobre a Politica Nacional de Formacéo
dos Profissionais da Educacéo Basica.

Continua na pagina seguinte
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Continuacao da pagina anterior

Questdes Norteadoras Documentos

Produzidos pela | Qual a concepcao tedrica | Relatorios de gestdo da CAPES
gque embasa o Programa

CAPES na CAPES?

Quais os principais dados

referentes ao Programa? O

gue eles revelam?

Producéo Quais sédo os focos centrais | Teses e dissertacdes sobre o PIBID

de investigacéo?

Quais trabalhos tratam da

perspectiva da avaliacdo

de Programas?

Quais trabalhos tem como

sujeitos principais 0s

egressos?

Relativos ao | Qual concepcéo tedrica Projetos e relatorios institucionais

PIBID/UEPG que embasa o PIBID

UEPG?

académica

Qual concepcao embasa
cada subprojeto de area no
gue diz respeito a formacgéo
de professores?

Avaliacdo externa | Quais 0s principais | Documento produzido pela Fundacgdo Carlos
resultados da avaliagdo | Chagas

externa realizada?
Fonte: Elaborado pela autora.

Para obter os projetos institucionais, relatérios e subprojetos de éarea, foi
realizado contato via e-mail com os coordenadores institucionais do PIBID, bem
como solicitado 0 acesso aos documentos arquivados na Pro-Reitoria de Graduacédo
da UEPG (Anexo A).

A partir das analises dos documentos e do questionario com os
coordenadores institucionais e de area, foi possivel delinear as dimensbes e
indicadores para avaliagcdo do Programa pelos egressos. Foram as informacdes
explicitadas pelos coordenadores que orientaram a elaboracdo do questionario para

OS egressos.

3.2.2 Questionarios

Os questionarios sdo instrumentos bastante tradicionais para a coleta de
dados em pesquisas da area social e educacional, podendo tratar de um grande
conjunto de tematicas. “Um questionario € uma série ordenada e coerente de

perguntas que sao colocadas a um conjunto de inquiridos para colher elementos
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sobre sua situagdo social, profissional ou familiar, as suas opinides, [...] e, ainda,
sobre qualquer tematica ou assunto de interesse para o investigador” (MORGADO,
2012, p. 77). A grande vantagem deste instrumento € a possibilidade de atingir um
grupo significativo de respondentes, e ter um custo bastante baixo para sua
elaboracdo e envio. Outra vantagem, em especifico para este estudo, é a
possibilidade de abranger varios aspectos sobre 0 objeto da pesquisa em pauta.

a) Pesquisa exploratéria — questionarios aos coordenadores institucionais e

de area

Na presente pesquisa, 0s questionarios foram utilizados em uma pesquisa
exploratdria junto aos coordenadores do Programa na UEPG. Foram enviados
guestionarios descritivos (somente questdes abertas) para os dois professores que
exerceram a coordenacao institucional do PIBID e para os coordenadores de area
(Apéndices A e B). O objetivo desta pesquisa exploratéria foi de coletar informacdes
sobre os fundamentos do projeto institucional do PIBID/UEPG e de seus
subprojetos, bem como levantar as possiveis dimensfes que poderiam compor o
guestionario a ser enviado aos egressos. As respostas obtidas nestes questionarios
permitiram delinear as caracteristicas do PIBID/UEPG, e a compreensdo dos
coordenadores sobre a docéncia e as possibilidades e fragilidades do Programa.
Responderam ao questionario dois coordenadores institucionais (codificados como
ClI1 e CI2) e dez coordenadores de area (codificados como: CACB, CAFis, CAGeo,
CALE, CALI, CAMat, CAMu, CAPed, CAQ1, CAQ2). Na caracterizacdo da instituicao
investigada e do PIBID/UEPG, foram utilizados os dados dos referidos questionérios,
permitindo triangular os dados destes questionarios com 0s dos egressos.

Na perspectiva da avaliacdo centrada nos participantes encontram-se as
justificativas para tal contato com os coordenadores: determinar os valores, 0S
critérios, as necessidades e dados a serem coletados por meio da avaliacdo. Nessa
perspectiva de avaliagédo, é importante considerar os stakeholders, ou seja, pessoas
gue tenham algum interesse nos resultados ou envolvimento com o objeto da
avaliacdo. Cousins e Earl (1992) entendem que, por terem sido responsaveis pela
implementagdo ou porque tenham interesse no programa, os stakeholders séo
potenciais usuarios dos resultados da avaliacdo, além de contribuirem para a

compreensao do significado dos dados coletados.
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b) Questionarios enviados aos egressos

O questionario enviado aos egressos foi elaborado no Google docs com
questbes abertas e fechadas (Apéndice C). Para validacdo do questionario, foi
solicitada a colaboracdo de trés egressos de diferentes areas. Os mesmos
responderam ao questionario e relataram suas impressdes sobre ele, e sugestdes
de alteracdo ou complementacdo de questdes para que ficasse mais claro.
Considerando as sugestdes propostas e feitas as devidas alteracdes, o0s
questionarios foram enviados.

Em relacdo aos questionarios para os egressos, obteve-se 28 respondidos.
Inicialmente foram enviados aos 51 egressos identificados no primeiro levantamento
realizado (quadro 11), e que atendiam aos critérios estabelecidos: ser egresso da
licenciatura entre 2010/2014; ter participado do PIBID por mais de onze meses; ter
sido o PIBID sua primeira experiéncia de docéncia e estar atuando em escolas da
Educacdo Basica da rede publica ou privada. Destes foram obtidos 18
respondentes. Posteriormente, foram enviados 0s questionarios a aproximadamente
35 egressos de 2015, que participaram do PIBID por um ano ou mais e atuando
como docentes. Deste grupo, retornaram 10 questionéarios respondidos.

Para a selecéo e identificacdo dos possiveis sujeitos foi feita uma consulta
aos registros do sistema SAC/CAPES, e nos registros académicos da
PROGRAD/UEPG, para a qual se solicitou a autorizacdo formal do Pro-Reitor de
Graduacdo (Anexo A). Com este procedimento foi possivel identificar o tempo de
permanéncia do egresso no Programa, e-mail e telefone. No quadro 11 esta
apresentado o resultado desse levantamento inicial, que tinha por objetivo visualizar

o0 numero aproximado dos que poderiam ser sujeitos da pesquisa.

Quadro 11 — Levantamento inicial sobre os egressos do Programa

©
— - o
— o o [ Q o < 15
g 53 | € 0t | o ‘§ £ | 3 b=
2 os | o2 <2 | &S50 8 g | e N s
i o N S 2 c T . D
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mo | a 2 | 53LY| © « T @
5 = o | 29 85 |85 5| c 3 © R
3 aglog xS | adal s S | o Q
4 o< o~ o < S %) O 1)
zZ L — i = L 7 o
4 w a
Artes Visuais 18 17 10 8 8 6 3 2
Ciéncias Biolégicas 20 17 7 5 5 5 1
Educacdo Fisica 10 6 4 4 3 2 1 1
Fisica 13 6 3 1 2 1 1
Continua na pagina seguinte
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Geografia 16 10 5 5 0 0 0 1
Historia 6 5 2 2 1 0 1
Letras Port. Espanhol 11 10 7 4 5 1 4 1
Letras Port. Francés 11 9 7 5 4 2 2
Letras Port. Inglés 13 9 7 4 6 2 4
Matemética 23 14 6 4 5 3 2 1
Musica 3 2 2 2 2 2 0
Pedagogia 26 18 7 6 7 5 3
Quimica 19 12 12 10 3 1 2 4
Total 188 135 79 60 51= |30= |24
65% | 59%

Obs.: 3 egressos atuam tanto na escola publica quanto na escola particular.
Fonte: Elaborado pela autora.

Para o envio do questionario foram utilizados os e-mails registrados na
PROGRAD/UEPG: nem sempre houve retorno dos e-mails enviados e, assim, em
alguns casos, foi realizado contato telefénico, contato com coordenadores de area
solicitando e-mail atualizado, e também foi feito contato via redes sociais para
localizacdo dos egressos. Foram enviados questionarios apenas para 0S que
estavam atuando como docentes. No entanto, apos o envio, observou-se que alguns
deixaram de atuar na EB para cursar pos-graduacao (mestrado ou doutorado) com
bolsas, e também responderam ao questionario.

Os egressos que responderam ao questionario serdo identificados com a
letra E seguida do numero correspondente, por exemplo: E1, E2... E28. Tal
codificacdo foi definida visando a preservar a identidade dos respondentes e,

também, para diferenciar dos egressos entrevistados.

3.2.3 Entrevistas

A entrevista € um procedimento adequado pela possibilidade de
envolvimento e interacdo com 0s sujeitos da pesquisa, possibilitando conhecer a
posicdo do entrevistado e sua melhor compreensao. Para Morgado (2012, p. 72), a
entrevista € “uma técnica para recolher dados cujo principal objetivo é compreender
0os significados que o0s entrevistados atribuem a determinadas questdes e/ou

situagdes”. Aproxima-se de uma conversacdo, com a diferenca de que o
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pesquisador, ao conduzir as perguntas, tem como propésito especifico obter
informacgdes relevantes para sua pesquisa.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadass’ com os egressos do PIBID
que tinham participado do Programa por um ano letivo, no minimo, e estivessem
atuando em escolas publicas ou particulares, procurando atingir um representante
de cada subprojeto do PIBID/UEPG (Apéndice D).

As entrevistas foram gravadas com a autorizacdo dos respondentes e,
posteriormente, transcritas. A duracdo das entrevistas foi entre 50 minutos e 90
minutos. Antes do inicio de cada entrevista foram informados os objetivos da
pesquisa e foi entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
E), o qual foi assinado pela pesquisadora e pelo entrevistado, e uma copia do termo
ficou de posse do entrevistado.

As entrevistas permitiram obter material para compreender o discurso dos
egressos sobre o PIBID e sobre sua avaliacdo, relacionando, também, com os
dados obtidos nos questionarios.

Para a organizacdo e andlise dos dados coletados nas entrevistas, foi
utilizado o procedimento metodoldgico da anélise de conteudo.

Os egressos entrevistados sdo identificados pela area a que pertencem e
namero da entrevista, da seguinte forma: Quimica (EntlQui), Artes Visuais (Ent2Art),
Histéria (Ent3His), Pedagogia (Ent4Ped), Fisica (Ent5Fis), Ciéncias Biologicas
(Ent6Cbi), Educacéo Fisica (Ent7Efi), Matematica (Ent8Mat e Ent9Mat).

3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS
3.3.1 Sobre a analise de dados na pesquisa qualitativa

Ao fazer referéncia a um processo de analise, ha a ideia de algum tipo de

transformacao. “Vocé comega com alguma coleta de dados qualitativos [...] e depois

57 Sdo muitas as classificacGes sobre os tipos de entrevista, variando de acordo com o grau de
estruturacdo da mesma. As entrevistas estruturadas seguem estritamente um roteiro pré-
estabelecido, muito semelhante a um questionario. As entrevistas ndo estruturadas tém um carater
dindmico, flexivel e aberto, no qual o pesquisador solicita que o entrevistado fale sobre o tema e,
ao longo da conversacéo, solicita aprofundamentos ou retoma alguns aspectos. Entre esses dois
tipos estdo as entrevistas semiestruturadas, as quais ndo sdo nem totalmente abertas e nem
totalmente dirigidas. Existe um conjunto prévio de perguntas que guiam a entrevista, mas que
podem ndo ser seguidas rigorosamente na mesma ordem. Possibilita ir reencaminhando a
entrevista em uma interagdo constante com o entrevistado (MORGADO, 2012; BOGDAN; BIKLEN,
2010).
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0S processa por meio de procedimentos analiticos, até que se transformem em uma
andlise clara, compreensivel, criteriosa, confiavel e até original” (GIBBS, 2009, p.
16).

A grande diversidade de dados qualitativos € essencialmente de dados
significativos, ou seja, ndo incluem contagens e medidas. Os dados na pesquisa
qualitativa sédo, em sua maioria, resultado das diferentes formas de comunicacao
humana, tais como entrevistas, diarios, gravacdes, entre outros. Tais dados séo
transformados em textos para serem analisados. Portanto, ha grande volume de
dados e, muitas vezes, faz-se necessério estabelecer um esquema de codificacéo
como forma de organizéa-los e controla-los.

A coleta de dados, na pesquisa qualitativa, envolve rica descricdo da
situacdo investigada, uma descricdo que possibilite demonstrar a riqueza dos
acontecimentos. “A partir dessa descricdo ‘densa’, pode-se dar um passo adiante e
oferecer uma explicagdo para o que esta acontecendo” (GIBBS, 2009, p.19, grifos

do autor).

3.3.2 Questodes éticas

O conceito de ética é bastante discutido em diferentes esferas da vida
humana em sociedade. No caso da investigacdo, “a ética consiste nas normas
relativas aos procedimentos considerados corretos e incorretos por determinado
grupo” (BOGDAN; BIKLEN, 2010, p. 75). Dentre as principais questfes relativas a
ética nas pesquisas de cunho qualitativo estdo o consentimento informado e a
protecdo dos individuos contra qualquer tipo de dano.

Para realizacdo desta pesquisa, 0 projeto foi encaminhado ao Comité de
Etica por meio da Plataforma Brasil, e obtido parecer favoravel & sua realizacdo
(Anexo B).

Para participacdo na pesquisa, os envolvidos aderiram voluntariamente ao
estudo, cientes de sua natureza e objetivos. Além disso, a identidade dos mesmos
foi preservada na exposicdo dos dados, sendo utilizadas as informacoes
exclusivamente para as finalidades académicas de elaboracéo da tese. Para tanto, a
identificacdo dos respondentes foi codificada e n&o sdo citados os nomes dos

participantes.
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Todos os aspectos acima elencados estdao devidamente evidenciados no
termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme modelo (Apéndice E).

Mesmo sem a identificagdo nominal, em pesquisas como o estudo de caso
ha possibilidade de que pessoas préoximas ou vinculadas ao Programa em analise
consigam identificar alguns dos pesquisados. No entanto, outros aspectos também
séo pensados e utilizados com a finalidade de manter a maior fidedignidade possivel
ao que foi expresso pelos participantes da pesquisa. Assim, foi realizado um
processo cuidadoso de transcricdo das entrevistas, sendo o mais fiel possivel ao
preservar a fala (expresséo) dos entrevistados.

Outro aspecto importante visando a preservar as questbes éticas nas
pesquisas qualitativas € o processo de triangulacdoss, pelo qual, “ao obter mais de
uma visao diferente sobre um tema, pode-se obter uma visdo precisa (ou mais
precisa) (GIBBS, 2009, p. 120). Visando a atender esta orientacdo é que foram
utilizados questionarios e entrevistas, além da analise documental.

As questdes éticas norteiam o trabalho desde sua preparacdo e
planejamento até o processo de analise dos dados. Na pesquisa qualitativa, é dificil
prever que fatos se descobrirdo, e que conclusdes se podera tirar. Decorrente disso,
0 pesquisador precisa estar atento a situacdes emergentes, de forma a lidar com
elas consciente e eticamente.

Para tanto, busca-se apresentar as conclusées e explicacdes utilizando-se
de trechos (citacdes) literais do que foi expresso nos questionarios e nas entrevistas

pelos participantes da pesquisa.

3.3.3 Sobre a andlise de contetdo

A andlise e interpretacdo de dados sédo aspectos fundamentais do processo

de pesquisa. Tal processo reveste-se de complexidade, dada a natureza dos dados

58 Definicdo de triangulacdo: A triangulacdo implica que os pesquisadores assumam diferentes
perspectivas sobre uma questdo em estudo ou, de forma mais geral, ao responder a perguntas de
pesquisa. Essas perspectivas podem ser substanciadas pelo emprego de varios métodos e/ou
vérias abordagens tedricas. Ambas estdo e devem estar ligadas. Além disso, refere-se a
combinacéo de diferentes tipos de dados no contexto das perspectivas tedricas que séo aplicadas
aos dados. Essas perspectivas devem ser tratadas e aplicadas, ao maximo possivel em pé de
igualdade e de forma igualmente consequente. Ao mesmo tempo a triangulacdo (de diferentes
métodos e tipos de dados) deve possibilitar um excedente principal de conhecimento. Por
exemplo, a triangulagéo deve produzir conhecimento em diferentes niveis, o que significa que eles
vao além daquele possibilitado por uma abordagem e, assim, contribuem para promover a
qualidade da pesquisa (FLICK, 2009, p. 62).



125

na pesquisa qualitativa e, ao definir procedimentos metodolégicos de andlise, o que
se busca é dar inteligibilidade aos fenémenos investigados e confiabilidade nos
resultados obtidos. Considerando as questdes descritivas dos questionarios
aplicados e o teor das entrevistas optou-se, nesta pesquisa, pela utilizacdo da
andlise de conteudo como procedimento metodolégico.
Um dos principais nomes relacionados a analise de conteudo é Laurence
Bardin. A autora assim expressa sua definicdo sobre a analise de conteudo:
[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das
mensagens. [...] A inten¢cdo da analise de conteido é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producéo (ou, eventualmente, de

recepcao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou néo)
(BARDIN, 2002, p. 38, grifos da autora).

Para Franco (2003, p.8),

Dentre as manifestacfes do comportamento humano, a expressao verbal,
seus enunciados e suas mensagens passam a ser vistos como indicadores
indispenséveis para a compreensdo dos problemas ligados as préticas
educativas e seus componentes psicossociais.

O ponto de partida da analise de conteddo € a mensagem, expressa de
diferentes formas, orais, escritas, produzidas anteriormente a investigacdo ou
produzidas por ocasido da investigacao e registradas pelo pesquisador.

A mensagem pode ser analisada partindo das caracteristicas do texto, seus
antecedentes, ou dos efeitos da comunicagcdo, a fim de produzir inferéncias. Ou
trabalhar com o ponto de vista do produtor da mensagem, considerando trés
pressupostos basicos: uma grande quantidade de informacdes sobre seu autor esta
contida no interior da mensagem: interesses, motivacdes, expectativas; de muitas
manifestacfes possiveis, o autor da mensagem seleciona 0 que considera mais
importante para ele ao expressar-se, e tal expressao esta relacionada ao seu quadro
de referéncia; o autor € expositor de uma concepcdo da realidade que é filtrada
mediante seu discurso (FRANCO, 2003).

A analise de contetdo tem como finalidade produzir inferéncias. A inferéncia
€ uma fase intermediaria entre a descricdo da mensagem e sua interpretacdo. Para
Franco (2003, p. 27),

[...] produzir inferéncias em andlise de conteddo tem um significado
bastante explicito e pressupde a comparacdo dos dados, obtidos mediante

discursos e simbolos, com pressupostos teoricos de diferentes concepcgdes
de mundo, de individuo e de sociedade. Situagcédo concreta que se expressa
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a partir das condicdes da praxis de seus produtores e receptores acrescida
do momento historico/social da producéo e/ou recepgao.

A inferéncia se realiza com base em indicadores de frequéncia e, também,
com a ajuda de indicadores combinados (analise de co-ocorréncias), atualmente
identificados com o auxilio de ferramentas computacionais. E o caso do software
IRAMUTEQ?®, o qual foi utilizado na presente pesquisa para analise das entrevistas
realizadas com nove egressos.

Para maior clareza dos procedimentos, apresentam-se as fases da anélise
de conteudo: a) pré-analise; b) exploragdo do material; ¢) tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao.

a) A pré-analise é uma fase de organizacéo, de primeiros contatos com 0s
materiais. Esta fase inclui leitura flutuante, conforme a expressdo de Bardin (2002).
Consiste no primeiro contato com os documentos, deixando-se invadir por
orientacdes e impressodes, visando a conhecer o texto.

A referéncia dos indices e a elaboracéo de indicadores — indice, para Bardin
(2002), refere-se a mencdo explicita de um tema ou mensagem. Quanto mais
frequentemente é mencionado, maior sua importdncia para a investigacdo. O
indicador é a frequéncia observada desse tema. Pode-se quantificar a frequéncia
relativa ou absoluta do tema e a relacdo com outros temas.

A preparacdo do material refere-se a transcricdo das entrevistas,
organizacao dos textos, preparo do corpus de analise.

b) A fase de exploracdo do material consiste na andlise propriamente dita,
colocando em prética as decisfes tomadas na pré-analise.

c) A fase do tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo busca
dar significado aos dados brutos e tratados pela andlise. Os dados analisados
podem ser apresentados em gréaficos ou figuras, e com base nestes sdo feitas
inferéncias e interpretacdes na relagdo com outros dados e aspectos tedricos. Na
presente pesquisa, as figuras e graficos foram obtidos com a utilizacdo do software

I[ramuteq nos textos das entrevistas.

59 IJRAMUTEQ - Interface de R pourles Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires
— é um programa gratuito que permite variadas formas de andlises estatisticas sobre corpus
textuais. Sobre o programa, Camargo e Justo (2013, p. 515) afirmam que ele “[...] viabiliza
diferentes tipos de andlise de dados textuais, desde aquelas bem simples, como a lexicografia
béasica (calculo de frequéncia de palavras), até andlises multivariadas (classificacdo hierarquica
descendente, analises de similitude). Ele organiza a distribuicdo do vocabulario de forma
facilmente compreensivel e visualmente clara (analise de similitude e nuvem de palavras)”.
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Para o desenvolvimento da pesquisa é fundamental o estabelecimento das
categorias de andlise. “A categorizacdo € uma operacdo de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO,
2003, p. 51, grifo da autora).

O critério para estabelecimento das categorias pode ser semantico, ou seja,
a expressdo tematica, reunindo os temas conforme seu significado. Também pode
se estabelecer o critério sintatico (verbos, adjetivos), ou léxico pela classificacdo das
palavras, conforme seu sentido e sinGnimos, ou expressivo, que classificam diversas
perturbacdes da linguagem (BARDIN, 2002). O processo de categorizacdo exige
muitas retomadas do material e, na maioria dos casos, séo estabelecidas diferentes
versodes até que se chegue a uma categorizacdo adequada.

Ainda em relagdo ao processo de categorizacdo, elas podem ser
estabelecidas a priori, 0 que significa que sdo predeterminadas em funcédo de
pressupostos que norteiam a busca de uma resposta especifica da investigacao.
Outra possibilidade é quando as categorias ndo sao definidas a priori, isto €,
emergem do conteldo das respostas, do discurso dos participantes da pesquisa.
Neste caso, as categorias vao sendo criadas a partir das respostas para,
posteriormente, serem analisadas a partir de teorias explicativas. Dada a amplitude
de possibilidades da avaliacdo do PIBID pelos egressos, a opcdo foi pelo
estabelecimento das categorias a partir dos temas definidos nas questbes

formuladas no questionario.

3.4 CARACTERIZACAO DA INSTITUIQAO INVESTIGADA E O PIBID/UEPG
3.4.1 Contexto institucional e as licenciaturas

A Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) localiza-se na regiao
centro-sul do Parand e € uma das sete universidades mantidas pelo governo
estadual. A UEPG, como boa parte das universidades brasileiras, nasceu da reuniéo
de faculdades ja existentes. No caso, a Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ponta Grossa, criada pelo Decreto Estadual n° 8.837, de 08/11/49; a
Faculdade Estadual de Farmacia e Odontologia de Ponta Grossa, criada pela Lei n°
921, de 16/11/52; a Faculdade Estadual de Direito de Ponta Grossa, criada pela Lei
n°® 2.179, de 04/08/54, e a Faculdade Estadual de Ciéncias Econdmicas e



128

Administracdo de Ponta Grossa, criada pela Lei n° 03/66, de 12/01/66. As
faculdades citadas que funcionavam isoladamente foram extintas, e passaram a
compor a Universidade sob o regime da Fundacdo de Direito Publico, criada pelo
Governo do Estado do Parana, através da Lei no 6.034, de 6 de novembro de 1969,
e Decreto no 18.111, de 28 de janeiro de 1970¢.

A UEPG esta organizada em seis setores de conhecimento, dos quais trés
contam com cursos de licenciaturas: Setor de Ciéncias Exatas e Naturais —
Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Geografia, Licenciatura em Matematica,
Licenciatura em Quimica; Setor de Ciéncias Biolégicas e da Saude — Licenciatura
em Educacdo Fisica e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas; Setor de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes — Licenciatura em Artes Visuais, Licenciatura em Historia,
Licenciatura em Letras Portugués Espanhol, Licenciatura em Letras Portugués
Francés, Licenciatura em Letras Portugués Inglés, Licenciatura em Musica,
Licenciatura em Pedagogias:.

A partir da aprovacédo da LDB n.9394/1996 (BRASIL, 1996) sao extintos os
chamados curriculos minimos e, por meio do Conselho Nacional de Educacao, sédo
aprovadas as Diretrizes Curriculares de todos os cursos de graduacao.
Considerando a necessidade de romper com 0 modelo de formacéo de professores
em que a licenciatura é tratada como um apéndice do bacharelado da area
especifica, bem como a separacdo entre o departamento de conhecimento
especifico e os departamentos de formacédo pedagdgica, sdo aprovadas diretrizes
curriculares especificas para os cursos de formacao de professores (Resolu¢cao CNE
n° 01/2002, BRASIL, 2002a; e CNE n° 02/2002, BRASIL, 2002b). Dessa forma,
todas as licenciaturas da UEPG passaram por um processo de reformulacéo
curricular, no qual precisavam atender as Diretrizes Curriculares da area especifica e
de formagdo de professores. Para estabelecer parametros institucionais da
reformulagéo das licenciaturas, em 2002 foi criada uma Comissdo (COPELIC)%2 com

60 Dados obtidos em: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA. Projeto Pedagodgico
Institucional. Ponta Grossa: Editora UEPG, 2013.

61 Para mais informacdes, ver: <http://portal.uepg.br/>.

62 A Comissdo Permanente das Licenciaturas (COPELIC) foi inicialmente proposta com membros
indicados pela Prograd, tendo representantes dos departamentos e do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo. Atualmente, a COPELIC tem representacdo de cada uma das licenciaturas,
indicada pelo Colegiado de Curso, um representante dos Estagios Supervisionados e é presidida
por um docente indicado pela Prograd. “A COPELIC tem como suas competéncias: Auxiliar na
elaboracao do Projeto Pedagégico dos Cursos de Licenciatura; Apoiar os Colegiados de Curso
das Licenciaturas com as legislagBes pertinentes a cada uma delas bem como em relagdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais sobre a formacdo de professores; Elaborar, quando solicitada,
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a atribuicdo de estudar, em conjunto com coordenadores de curso, professores e
membros do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao, subsidiando a formulagao
da proposta dos cursos.
A Res. CNE n° 01/2002, em seu artigo 7°. Inciso | explicita:
Art. 7°. A organizacéo institucional da formacé&o de professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:
| — a formacdo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de

Licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria [...] (BRASIL,
2002a, p. 3).

Visando a atender esse dispositivo, aqueles cursos que ofertavam
bacharelado e licenciatura na mesma estrutura curricular sofreram alteracdes e
foram criados cursos distintos, de licenciatura e de bacharelado. Além desse
aspecto, as licenciaturas precisavam atender ao estabelecido na Res. CNE n.
02/2002 (BRASIL, 2002b), que incluiu as 400 horas da pratica como componente
curricular. A proposicao institucional foi da criacdo de uma Disciplina Articuladora,
incluida em cada série dos cursos de licenciaturas. Tal disciplina seria responsavel
pela “[...] coordenacdo da articulacdo da pratica como componente curricular,
respeitadas as especificidades de cada curso [...] (GOES; CHAMMA, 2012, p. 24).

A disciplina articuladora desenvolvida em todas as séries do curso objetiva
também aproximar o estudante da realidade de ser educador, motivando-o
desde o inicio do curso para a docéncia na escola béasica e para a

compreensdo do fazer docente articulado aos contetdos das diferentes
disciplinas que compdem a grade curricular (GOES; CHAMMA, 2012, p.24).

Pode-se afirmar que o contexto institucional era bastante propicio as acdes
da implantacdo do PIBID, visto que havia, na proposicdo da reformulacdo dos
curriculos das licenciaturas, a preocupacdo com a aproximacdo com a Educacéo

Basica.

parecer de mérito sobre matérias pertinentes aos Cursos de Licenciatura; Propor a Prograd
matérias que considere relevantes para a consolidacdo dos Cursos de Licenciatura; Estabelecer o
didlogo entre os Colegiados de Curso das Licenciaturas; Consolidar espaco-tempo de debate
interno sobre o encaminhamento pedagdégico nos Cursos de Licenciaturas; Promover atividades
que fortalecam a relagdo entre as disciplinas articuladoras dos Cursos de Licenciatura; Articular
projetos e programas que visem acdes inovadoras nas Licenciaturas; Promover o fortalecimento
da relag@o entre as Disciplinas Articuladoras e os Estagios Curriculares Supervisionados dos
Cursos de Licenciatura da UEPG; propor aos 6rgaos competentes a Politica Institucional para a
formacdo de professores; coordenar os trabalhos de consolidacdo das propostas advindas dos
Colegiados de Cursos das Licenciaturas que resultem em alteragdes ao Regulamento de Estagios
dos Cursos de Licenciaturas” (Disponivel em:
<http://uepg.vwi.com.br/conteudo/69/Hist%C3%B3rico>. Acesso em: 15 set. 2015).


http://uepg.vwi.com.br/conteudo/69/Hist%C3%B3rico

130

3.4.2 A implantagéo do PIBID/UEPG e seus projetos institucionais

O projeto institucional do PIBID/UEPG, para participagdo no edital n°
02/2009 (BRASIL, 2009), foi elaborado por um conjunto de professores vinculados
as licenciaturas elencadas no edital. Apés estudo do edital e considerando as
caracteristicas da instituicdo e as licenciaturas elencadas como prioridade,
elaboraram subprojetos as éareas de: Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica,
Pedagogia, Quimica e, posteriormente, Artes Visuais, em um total de 95 bolsistas.
As atividades previstas iniciaram somente em marco de 2010 e o projeto foi
prorrogado até 2012, com excec¢ao da area de Pedagogia.

No edital de 2011 (BRASIL, 2011), novas licenciaturas passaram a integrar o
PIBID/UEPG, completando 10 subprojetoss com 27 supervisores em 16 escolas da
Educacdo Basica, e 148 bolsistas (entre coordenadores, professores supervisores
das escolas da educacao Basica e académicos bolsistas de iniciacao cientifica).

Em 2012, a CAPES prop0s um edital complementar e o PIBID/UEPG passou
a ter 19 subprojetoss e 216 bolsistas (entre coordenadores, professores
supervisores das escolas da educacdo Basica e académicos bolsistas de iniciacao
cientifica).

Referente ao edital 2013, considerando as novas orientacdes da CAPES por
meio da Portaria n°® 096/2013 (BRASIL, 2013), o PIBID/UEPG ampliou suas ac¢bes
para 13 licenciaturas e ofertou um subprojeto interdisciplinarss. Os grupos desses
subprojetos foram constituidos por 12 académicos bolsistas, o que possibilitou a
ampliacdo para 25 coordenadores de éarea, 2 coordenadores de gestdo e 1
coordenador institucional. Nesse contexto, o PIBID/UEPG passa a ter 380 bolsistas
(entre coordenadores, professores supervisores das escolas da Educacdo Basica e
académicos bolsistas de iniciacdo a docéncia).

Buscando fazer uma andlise das proposicdes que orientaram o0
PIBID/UEPG, séo evidenciados o0s projetos institucionais de 2009, 2011/2013, a fim

de compreender o delineamento do programa na instituicdo especifica, pois as

63 Sdo0 os subprojetos das Licenciatura em: Artes Visuais, Ciéncias Biologicas, Educacao Fisica,
Fisica, Geografia, Histéria, Letras Portugués Espanhol, Letras Portugués Francés, Letras
Portugués Inglés, Quimica.

64 Foram incluidos os subprojetos de Matematica, Misica, Pedagogia e mais um subprojeto, além do
gue ja existia pelo edital 2011, em cada uma das seguintes licenciaturas: Ciéncias Bioldgicas,
Letras Portugués Espanhol, Letras Portugués Inglés, Matematica e Quimica.

65 O subprojeto interdisciplinar € composto por 2 coordenadores de area e 24 académicos bolsistas
das seguintes licenciaturas: Artes Visuais, Matematica, Pedagogia, Ciéncias Biologicas e Fisica.
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orientagcdes advindas da CAPES “ndo engessam ou uniformizam os projetos
institucionais que devem ser elaborados e desenvolvidos com respeito a diversidade
e a pluralidade local e regional e em resposta as demandas e aos desafios dos
sistemas de ensino e do exercicio pleno da cidadania” (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO..., 2015, p. 14).

Para esta finalidade, foi elaborado um roteiro de questdes que foi respondido
por escrito pelas coordenadoras institucionais do programa, quando da proposi¢ao
dos editais, considerando importante registrar como foi o processo de elaboracao
dos projetos institucionais. Na UEPG foram duas coordenadoras institucionais, uma
vinculada ao Projeto 2009 (Edital 02/2009) e outra aos projetos 2011/2013 (Editais
n.01/2011 (BRASIL, 2011) e n.61/2013 (BRASIL, 2013). Na descricdo de suas
informacdes sobre o PIBID, estdo denominadas coordenadora institucional 1(Cl1) e
coordenadora institucional 2 (Cl2).

Para elaboracéo dos projetos institucionais em ambos 0s casos, 0 ponto de
partida foi o edital da CAPES e as orientagbes ali elencadas. “Vale destacar que o
grupo partiu do projeto ja existente e muitas das questdes vividas pelo grupo anterior
puderam ser reestabelecidas, fortificadas e ou reorganizadas no projeto de 2011”
(CI2).

Algumas diferengcas foram apontadas pelos coordenadores: uma delas é
que, para o Projeto Institucional de 2009, o edital foi apresentado pela PROGRAD
aos professores que atuavam no estagio supervisionado das licenciaturas, feito o
convite, “os professores manifestaram seu interesse em participar do programa”
(Cl1). As escolas e professores supervisores foram convidados pelos futuros
coordenadores de area, considerando que os mesmos ja tinham conhecimento
dessas escolas e desses professores, a partir de seu comprometimento e
envolvimento com as atividades de estagio supervisionado. Tanto a dire¢do como 0s
professores supervisores assinaram a carta de aceite para participar do programa.
Ja na proposicdo do projeto institucional de 2011 e 2013, a PROGRAD lancou
editais para que “cada um dos colegiados de cursos das Licenciaturas da UEPG
propusessem suas acoes e fossem representados por um professor coordenador.
Ficava a cargo do colegiado de curso indicar o nome do professor” (Cl2). Infere-se,
entdo, que o primeiro grupo de coordenadores de area ja tinha vinculo estabelecido
com as escolas e professores supervisores, além de significativa experiéncia na

supervisdo de estagios. No caso do segundo e terceiro grupos, foi delegado ao
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Colegiado de curso da respectiva licenciatura analisar/escolher/aprovar a proposta
encaminhada pelos professores interessados em atuar no PIBID. Tal procedimento
teve como vantagem o maior compromisso do colegiado com as a¢des do PIBID. No
entanto, alguns coordenadores de area ndo tinham tanta vivéncia do contexto
escolar e da relacdo com as escolas como os participantes do projeto anterior.

Outro ponto a ser observado € que o projeto Institucional de 2009 pode ser
feito com mais liberdade pela IES, sem limitacdo de numero de paginas ou de
caracteres. Ja os projetos institucionais de 2011 e 2013 foram formulados seguindo
orientacdes para serem inseridos no sistema e, portanto, cada item do projeto tinha
limites de niumero de caracteres.

O Projeto Institucional precisava ser elaborado em consonancia com os
principios que norteiam o programa: promover a articulacdo teoria-pratica; ter a
escola como local de formacdao; propiciar formacao envolvendo investigacao e agao;
desenvolver ac6es formativas de carater dialégico, colaborativo e uma proposta que
considerasse 0s sujeitos como protagonistas da propria formacéo.

A participagcdo da UEPG no edital PIBID/2009 foi liderada e depois
coordenada por uma professora doutora, vinculada a area de formacdo de
professores, com experiéncia na Educacdo Béasica. Nesta pesquisa € denominada
Coordenadora Institucional 1 (CI1).

Ainda em desenvolvimento o PIBID/2009, foi aberto novo edital
(PIBID/2011/2013), e a coordenacao institucional foi desenvolvida por professora
doutora, vinculada a area de formacao de professores e também com experiéncia na
Educacédo Basica. Nesta pesquisa € denominada Coordenadora Institucional 2 (CI2).

Encerradas prorrogacdes do projeto institucional iniciado em 2009, a UEPG
passou a ter apenas uma coordenacdao institucional do PIBID.

Em relag&o aos principais referenciais e concepgdo de formacgao inicial de
professores, observam-se, através do quadro 12, na pagina seguinte, 0s seguintes

conceitos apontados nas respostas dos coordenadores institucionais.
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Quadro 12 — Referenciais e concepcdes de formacédo de professores

no Pl

(1978,1979)
(Citados no Projeto Institucional 2009).

Cl1 Cl2
Principais Paulo Freire (1982, 1987, 1999), Jurgen | Tardif, 2002. Gauthier, 1998.
autores citados | Habermas (1987), Imri Lakatos | Charlot,2005. Pimenta, 1999.

Zeichner, 1993. Schon, 1992. N6voa
1992. Pérez Gomez, 1995

(Citados no Projeto Institucional
2013).

Principais
conceitos
apresentados
pelas
Coordenadoras
Institucionais.

Racionalidade comunicativa;

Letramento para a docéncia;

Leitura de Mundo (LM) e Leitura Escolar
(LE);

Educagéo critico-emancipatoria;

Processo reflexivo e/ou reconstrugéo
racional da histéria da prépria pratica;
Professor pesquisador;

Investigagdo-acao educacional.

Desenvolvimento
professores;
Construgcdo da profissionalidade
docente em situacbes reais de
trabalho/ensino;

Reflexdo sobre as praticas escolares
e a pratica didatica dos docentes;
Pesquisa-acao;

Aprendizagens tedrico-praticas;
Processos reflexivos e interativos.

profissional  de

Fonte: Elaborado pela autora.

Considerando os conceitos apresentados, verifica-se que o projeto 2009

teve como principal fundamento a racionalidade comunicativasé, conforme as ideias

de Habermas (1987). O projeto institucional do PIBID 2009, em 24 paginas, explicita

cada um desses conceitos, que pretendiam articular as acdes dos seis subprojetos

gue o compunham. Conforme explicitado pela CI1:

[...] a competéncia comunicativa inerente a linguagem que torna os sujeitos
universalmente competentes para interagirem comunicativamente e
chegarem a um entendimento racional sobre as diferentes realidades
educacionais com seus contextos, objetivos, motivacdes, problemas,
dificuldades, esperancas, dentre outros. Nas diferentes acdes propostas
foram buscadas possibilidades de um exercicio racional comunicativo que
pressupde a compreensao da realidade educacional multifacetada, ou seja,
a explicitacdo de uma competéncia comunicativa nos processos que
envolvem ag¢bes voltadas para o entendimento desta realidade (Cl1, 2016).

66 Racionalidade comunicativa - “O conceito de razdo comunicativa foi elaborado por Habermas e
coloca a razdo a ser implementada socialmente no processo de interacdo dialdgica dos atores
envolvidos em uma mesma situacao, adquirindo mais rigor através do que Habermas chama de
discurso. Na acdo comunicativa cada interlocutor suscita uma pretensdo de validade quando se
refere a fatos, normas e vivéncias, e existe uma expectativa que seu interlocutor possa, se assim o
quiser, contestar essa pretensdo de validade de uma maneira fundada (begriinder), isto €, com
argumentos. E isso que consiste a racionalidade de Habermas: ndo na faculdade abstrata inerente
ao individuo isolado, mas um procedimento argumentativo pelo qual dois ou mais sujeitos se péem
de acordo sobre questBes relacionadas com a verdade, a justica e a autenticidade. [...] A razéo
comunicativa circunscreve um conceito para o qual o questionamento e a critica sdo elementos
constitutivos, [...] de forma dialégica, em situacdes sociais, em que a verdade resulta de um
dialogo entre pares, seguindo a légica do melhor argumento” (FREITAG, 1993, p.59-60).
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O termo letramento, tratado no contexto da alfabetizacéo, foi utilizado dando
novo sentido ao vincular-se a docéncia, como a “capacidade de empregar ou
reverter saberes formais em beneficio da propria vida, pode ser encarado como a
leitura de mundo e leitura de escola” (CI1). O conceito de leitura do mundo foi
baseado no pensamento de Paulo Freire (1982, 1987, 1999), relacionando com o
contexto da formacgao para a docéncia. Assim,

A Leitura de Mundo (LM) e a Leitura Escolar (LE) traduzidas para o contexto
da formacdo docente puderam ser compreendidas nas formas a seguir. A
LM seria a leitura que o licenciando, bolsista de iniciagdo a docéncia, possui
da Escola e da sociedade dada pelo tempo transcorrido até o seu ingresso
na formacao universitaria, que pode ser refeito e ampliado no contato e no
retorno ao mundo escolar a partir do “texto” tecido pelo curriculo praticado
no espaco de formacéo. A LE englobaria as préticas, a producéo e debate
académico/cientifico da sociedade, da escola e da educagédo que pretendem

questionar, dialogar e ampliar a LM (CI1 — e projeto institucional do PIBID p.
4).

Outros aspectos destacados, como a concepc¢ao de uma educacao critico-
emancipatoria e a investigacdo-acdo, tendo como objeto de pesquisa a propria
pratica, apontam para a formacdo do professor pesquisador, na qual “a construgéao
do conhecimento se dé via processo reflexivo e/ou reconstrucéo racional da historia
da propria pratica” (CI1).

Apesar de organizados no contexto da mesma instituicdo, os participantes
sao distintos e, sendo assim, 0s projetos institucionais apresentam diferencas.

O Projeto Institucional do PIBID 2011/2013, seguindo as orientacdes da
CAPES, precisou ser menos detalhado, com limitacdo do nimero de caracteres em
cada item do projeto. Foram estabelecidos como objetivos, segundo a coordenacéo

institucional:

fortalecer e qualificar o desenvolvimento profissional de professores, no
periodo da formag&o inicial, por meio da vivéncia, reflexdo e investigacao
das condicdes da profissdo, de sua expressdo prética, de suas
necessidades e configuragbes, além de priorizar a construgdo da
profissionalidade docente em situacbes reais de trabalho/ensino. [...]
promover novos conhecimentos aos professores da educacao basica,
buscando o desenvolvimento dos saberes de base da profisséo (Cl2).

Os conceitos de profissionalidade docente®” e de saberes da profissdos sao

destacados nos objetivos do projeto institucional. Nessa direcdo, o projeto €

67 Profissionalidade docente — aquilo “que é especifico da agdo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(SACRISTAN, 1995, p.65).

68 Saberes da profissdo — As expressdes saberes docentes ou saberes da profissdo docente séo
amplamente utilizadas. No texto do Projeto Institucional do PIBID/UEPG 2013, considerando os
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norteado pela oportunidade de “refletir sobre as praticas escolares e a pratica
didatica dos docentes, por meio do dialogo com e na realidade profissional” (Cl2),
em uma perspectiva de que a teoria e pratica sdo indissociaveis e contribuem com a
formacéo do futuro professor.

Na proposi¢cao do Projeto Institucional 2011/2013, o encaminhamento das
acbes €, também, fundamentado na pesquisa-acdo. No entanto, em uma
perspectiva diferenciada do projeto anterior, entendendo que,

A pesquisa-acdo, permite que as intencdes e os objetivos em termos de
pesquisa e acdo possam ser definidos e redefinidos ao longo do caminho,
ajuda a aprimorar o trabalho, a solucionar problemas, propor estratégias

diferenciadas ou seja, busca simultaneamente transformar uma situacéo e
estudar as condi¢Bes e os resultados das experiéncias efetuadas. (Cl2).

A perspectiva da pesquisa-acdo leva em consideracdo o movimento da
reflexdo e acgéo, valorizando o cotidiano escolar e os estudos teorico-praticos

propostos nos subprojetos.

Nosso projeto valorizava o trabalho do professor que estava inserido no
cotidiano escolar e acredita que por meio da pesquisa a¢éo e das propostas
apresentadas pelos subprojetos (apoio pedagdgico, organizagdo e criagdo
de materiais didaticos, aulas de contra turno para os alunos da educacéo
bésica, organizacdo de laboratérios, articulagdo institucional, criagdo de
grupos de estudo, incentivo da agdo-reflexdo-acdo na perspectiva de cada
licenciatura, estudos teoricos e praticos sobre a profissionalizagdo docente,
dentre outras estratégias) teriamos inUmeras possibilidades de fazer e

autores citados, a principal referéncia € Maurice Tardif, ha obra Saberes docentes e formacéo
profissional, publicada no Brasil em 2002. Conforme o Projeto Institucional do PIBID/UEPG 2013,
foram assim definidos: “Dentro da perspectiva da construcdo dos saberes docentes, Tardif aponta
quatro tipos de saberes: saberes da formacgdo profissional (das ciéncias da educacdo e da
ideologia pedagdgica - corresponde ao conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de
formacdo de professores); saberes disciplinares (saberes que correspondem ao conhecimento
adquirido na universidade); saberes curriculares (correspondem aos programas, objetivos,
métodos) e saberes experienciais (saberes ligados as experiéncias individuais e coletivas, de
saber-fazer e de saber-ser). Tais saberes podem ser adquiridos por meio da experiéncia pessoal,
formacgédo recebida em instituicdo, através do contato com professores mais experientes ou em
outras fontes. Tardif também ressalta que o saber dos professores depende, por um lado, das
condi¢cbes concretas nas quais o trabalho deles se realiza e, por outro, da personalidade e da
experiéncia profissional dos préprios professores” (UEPG, Projeto Institucional PIBID 2013, p. 3).
Outro autor citado é Gauthier (1998), o qual também estabelece uma tipologia dos saberes
docentes fundamentais para o processo de profissionalizacdo docente. Em seu livro Por uma
teoria da Pedagogia (1998), enfatiza que no ensino ha a mobilizagcao de varios saberes, os quais
séo utilizados conforme as situacdes reais se apresentam. Apresenta uma tipologia semelhante a
estabelecida por Tardif. Sintetizando a classificacdo de Gauthier (1998) sédo elencados: saberes
disciplinares — referem-se ao conhecimento do contelddo a ensinar; saberes curriculares — relativos
ao programa de ensino; saberes das Ciéncias da Educacao — € o saber profissional especifico,
nao diretamente ligado a acdo pedagogica; a tradicdo pedagdgica, que diz respeito ao saber de
dar aulas, que é modificada pelo saber advindo da experiéncia e que pode ser confirmado pelo
saber da acdo pedagogica; experiéncia, julgamentos particulares construidos ao longo do; acao
pedagogica, diz respeito ao saber experiencial testado e socializado.
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refazer, pensar e repensar as situacdes e micro situagbes que envolvem a
formacéo de professores da educagao bésica e no ensino superior (CI2).

A concepcéo da formacao inicial de professores declarada pela coordenacao
institucional (CI2) é baseada em uma perspectiva teorico-pratica. Cunha (2013)
explica que, nesta concepc¢do, entende-se que € possivel gerar conhecimento pelo
contato e interacdo com a pratica docente e, para tanto os professores precisam
envolver-se em ciclos de reflexdo e dialogo com os problemas da pratica. Os
processos reflexivos e interativos sao valorizados por reconhecer que os professores
produzem conhecimentos ao comparar, relacionar a pratica com a teoria. O
depoimento da coordenacdo institucional possibilita confirmar o posicionamento
tedrico, quando afirma que

[...] a formacéo inicial de professores tem se desenvolvido por meio de
aprendizagens tedrico-praticas realizadas em instituicbes especializadas
(IES), aliadas a aprendizagens em situagfes escolares, em que o futuro
professor é inserido em ambiente de seu futuro campo de trabalho, sob a
supervisdo de um profissional, de reconhecida experiéncia e dispostos a
partilhar seus saberes. Nesses periodos as ac¢bes desenvolvidas por
professores da escola bésica junto a alunos do curso de licenciatura
ganharam destaque se considerarmos que os saberes profissionais desses
sujeitos, consolidados em contextos préticos, se tornam objeto de

investigacdo e aprendizagem, por meio de processos reflexivos e interativos
ocorridos entre licenciandos e os professores da escola bésica (Cl12).

Fernandes e Cunha (2013) destacam que existem criticas a esta concepc¢ao
de formacéao inicial, no sentido de que “ao afastar-se da proposta que privilegia a
teoria sobre a prética, corre-se o risco de retirar a reflexdo critica dos processos de
formacao de professores, podendo ocorrer sua desintelectualizacdo” (FERNANDES;
CUNHA, 2013, p. 53). No entanto, uma visdo polarizada da teoria e da pratica
também alcanca a complexidade da formacdo de professores: € preciso
compreender que teoria e pratica estdo dialeticamente imbricadas. A teoria sem
confronto com a pratica e a pratica tornando-se acdo repetida e sem
questionamentos leva a alienacdo dos sujeitos em formacdo, afastando de
compreensdes mais elaboradas e transformadoras. “Ndo se esta a defender o
praticismo, mas, sim, uma epistemologia da pratica que traga a reflexdo como um
processo dialético e contextualizado nas condi¢gdes objetivas do mundo da vida e do
trabalho” (FERNANDES; CUNHA, 2013, p. 55).

Em consonéncia com o pensamento de Fernandes e Cunha (2013),
considera-se, nesta pesquisa, que a pratica pode constituir-se no ponto de partida

para a compreensdo das diferentes dimensbes da docéncia e para o
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aprofundamento tedrico em relagdo a elas, de tal forma que a prética seguinte
ocorra de forma consciente e fundamentada.
Em relacdo aos objetivos elencados pelos coordenadores institucionais,

pode-se observar, também, significativa diferenca entre os editais 2009 e 2011/2013:

Quadro 13 — Objetivos do PIBID/UEPG

Projeto institucional 2009

Projeto institucional 2011/2013

Desenvolver processos efetivos de aprendizagem
da docéncia;

Potencializar a pesquisa sobre formacdo de
professores e a aprendizagem da docéncia;
Proporcionar a mudanca de concep¢do na
formacéo de licenciandos [...];

Incentivar os licenciando ao exercicio do
magistério contribuindo para o engajamento na
profissdo de professor como professor e
pesquisador [...];

Promover a integracdo entre Universidade-
Escolas da Educacao Basica por meio do trabalho
colaborativo e investigativo [...];

Identificar as contribuicbes desse trabalho
colaborativo para a definicho de curriculos
inovadores [...];

Promover agbes voltadas para a formagdo do
professor e pesquisador [...];

Promover o aprendizado de um método cientifico
[.];

Possibilitar que os académicos vivenciem e
investiguem as diferentes dimensdes da docéncia
[-.];

Possibilitar a  formacao
profissionais da escola,
desenvolvimento profissional,
Investigar contribuicbes do professor que cede
turmas [..] no processo de formacao inicial,
elucidando os impactos dessa proposta de
trabalho para a sua formacgéo continuada;
Fomentar a analise dos processos de ensino e
aprendizagem a partir da problematizacdo da
pratica;

Contribuir  para 0o  desenvolvimento  de
conhecimentos  cientifico-educacionais  numa
perspectiva de letramento para a docéncia critica
e emancipatdria, voltada para a melhoria da
qualidade da educacéo;

Discutir as relacdes estabelecidas na interface
entre a formacdo inicial de professores e a
formacdao continuada de professores em servico;
Discutir necessidades, demandas e contribui¢cdes
oriundas de mudancas colocadas por legislagédo
[...] nos Cursos de Licenciatura;

Propor e defender a indissociabilidade entre
pesquisa, ensino e extensdo para a formagéo
inicial e continuada de professores numa
perspectiva de letramento para a docéncia.

continuada  dos
na perspectiva do

Incentivar a formacdo de professores para a
educacdo basica, apoiando os estudantes que
optam pela carreira docente;

Valorizar o magistério, contribuindo para a
elevacao da qualidade da escola publica;

Elevar a qualidade das acdes académicas
voltadas a formacao inicial de professores nos
cursos de licenciatura das instituicbes de
educacéo superior;

Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede pulblica de educacdo, promovendo a
integracdo entre educagdo superior e educagdo
bésica;

Proporcionar aos futuros professores participagéo
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem, levando em consideragdo o
desempenho da escola em avalia¢cdes nacionais,
como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM,
entre outras;

Incentivar escolas publicas de educacdo basica,

tornando as protagonistas nos  processos
formativos dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus professores como  co-

formadores dos futuros docentes.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos Projetos Institucionais do PIBID/UEPG 2009 e 2011/2013.
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Observa-se que o0s objetivos elencados no primeiro edital foram bastante
ambiciosos, revelando a expectativa dos coordenadores em relacdo a
implementacdo do Programa na instituicdo. Na sequéncia, para os novos editais, as
orientacdes da CAPES e a experiéncia do projeto anterior levaram a definir objetivos
mais especificos, dentro do proposto em tais orientagdes.

Os objetivos elencados no edital 2009 expressam uma relagdo com a escola
e os professores. J4 o edital 2011/2013 expressa a relacdo do PIBID com as

avaliacdes nacionais, exigéncia que se torna mais forte nos documentos da CAPES.

3.4.3 O desenvolvimento do PIBID na UEPG

Na UEPG, o PIBID iniciou com a participacao no Edital CAPES n° 02/2009
(BRASIL, 2009), no qual estavam inseridos 6 subprojetos das seguintes
licenciaturas: Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matemética, Pedagogia e
Quimica. O desenvolvimento do Programa realizou-se em parceria com oito escolas
do municipio de Ponta Grossa, sendo seis da rede publica estadual e duas da rede
publica municipal, distribuidas em cinco bairros da cidade. Em uma das escolas da
rede estadual existiam dois subprojetos sendo desenvolvidos. Na figura 12, na
pagina seguinte, esta apresentada a distribuicdo dos projetos nas escolas.

Com a possibilidade de participacdo no novo edital lancado em 2011,
ampliaram-se 0s subprojetos e escolas participantes, e coordenacgdo institucional
especifica para esse grupo. As licenciaturas que participaram foram: Artes Visuais,
Ciéncias Bioldgicas, Educacéao Fisica, Fisica, Geografia, Historia, Letras Portugués
Espanhol, Letras Portugués Francés, Letras Portugués Inglés, Quimica. S&o
formados os novos subprojetos; no entanto, os subprojetos do edital 2009 tém suas
atividades prorrogadas, continuam sendo executados e mantém a coordenacao
institucional prépria.

Decorrente da participacdo da UEPG nesse edital, amplia-se o niUmero de
coordenadores de area, de supervisores, de bolsistas ID e de escolas participantes.
Estdo envolvidas nas atividades desse edital onze escolas todas da rede publica
estadual, distribuidas em nove bairros da cidade. Duas das escolas participantes
contam com dois subprojetos sendo desenvolvidos, conforme pode ser observado

na figura 13, também na pagina seguinte.



Figura 12 - O PIBID UEPG / Edital CAPES n° 02/2009

Municipio de Ponta Grossa - PR
Projeto PIBID/2009 - UEPG

Escolas participantes:

01 Colégio Estadual Nossa Senhora da Gloria

02 Colégio Estadual Polivalente

03 Escola Estadual Padre Arnaldo Jansen

04 Colégio Estadual Professor Eugénio Malanski

05 Colégio Estadual Professor Jodo R.V. Borell Du Vernay

06 Escola Municipal Prefeito Major Manoel Vicente Bittencourt
07 Escola Municipal Prefeito Coronel Claudio

08 Colégio Estadual José Elias da Rocha

LEGENDA

Projetos por escola
m 01 Projeto
m 02 Projetos
Bairros
[ CARA-CARA
[ JARDIM CARVALHO
NEVES
| OLARIAS
|| UVARANAS

A Escala: 1:130.000

N Elaborag&o: Rony Camargo de Brito Fonte: Prefeitura de Ponta Grossa

Fonte: Coordenacéo do PIBID 2011.

Figura 13 - O PIBID UEPG / Edital CAPES n° 01/2011

Municipio de Ponta Grossa - PR
Projeto PIBID/2011 - UEPG

Escolas participantes:

01 Colégio Estadual Professor Julio Teodorico

02 Colégio Estadual Prof® Linda Salamuni Bacila

03 Escola Estadual Professor José Gomes do Amaral
04 Colégio Estadual Profe Eugénio Malanski

05 Colégio Estadual Professor Jodo R.V. Borell Du Vernay
06 Colégio Estadual Nossa Senhora da Gléria

07 Colégio Estadual Prof> Meneleu de Almeida Torres
08 Colégio Estadual Pe. Carlos Zelesny

09 Colégio Estadual José Elias da Rocha

10 Colégio Estadual 31 de Margo

11 Colégio Estadual General Osorio

LEGENDA

Projetos por escola
m 01 Projeto
m 02 Projetos

Bairros

| | BOAVISTA

|| CARA-CARA

|| CENTRO

|| CHAPADA

|| CONTORNO

|| JARDIM CARVALHO

NEVES
| OLARIAS
~ UVARANAS

A Escala: 1:130.000

N Elaboragéo: Rony Camargo de Brito Fonte: Prefeitura de Ponta Grossa

Fonte: Coordenacéo do PIBID 2011.

139



140

No ano de 2012 foi langcado o edital CAPES n.11/2012, permitindo que as
IES complementassem sua participagao, possibilitando que a UEPG atingisse todas
as suas licenciaturas com a participacdo no Programa. Assim, passam a compor o
PIBID também as Licenciaturas de Matematica, Musica e Pedagogia. Os novos
subprojetos passam a compor o programa sob a coordenacao institucional do edital
de 2011. O total de escolas parceiras passa a dezesseis, sendo quinze da rede
publica estadual e uma da rede publica municipal. Em uma das escolas existem dois
subprojetos e em duas escolas funcionam trés subprojetos. As escolas participantes
estdo distribuidas em sete bairros e o centro da cidade. As atividades desenvolvidas
nos subprojetos aprovados pelo edital de 2009 continuam ocorrendo; portanto, a

instituicdo tem dois coordenadores institucionais do programa, conforme figura 14.

Figura 14 — O PIBID UEPG / Edital CAPES n° 11/2012 (complementar)

Municipio de Ponta Grossa - PR
Projeto PIBID/2012 - UEPG

Escolas participantes:

=

m 01 Colégio Estadual General Osoério
07 06 02 Colégio Estadual Meneleu de Almeida Torres
m 03 Colégio Estadual Nossa Senhora da Gléria
04 Escola Estadual Frei Doroteu de Padua
03 05 Escola Estadual Francisco Pires Machado
13 14 m 06 Colégio Estadual Dorah Gomes Daitschman
puuig 12 m 07 Colegio Estadual Professora Linda Salamuni Bacila
e 08 Colégio Estadual Professor Julio Teodorico
- 11 09 Colégio Estadual Professor Jodo R.V. Borell Du Vernay
W 10 Colégio Estadual Professora Elzira Correia de Sa
m I - 11 Escola Estadual Padre Pedro Grzelczaki
12 Escola Municipal Professora Maria Laura Pereira
16 13 Colégio Estadual Agricola Augusto Ribas
m 14 Colégio Estadual Trinta e Um de Margo
15 Colégio Estadual Polivalente
16 Colégio Estadual Padre Arnaldo Jansen

04

LEGENDA

Projetos por escola
m 01 Projeto
m 02 Projetos
m 03 Projetos
05 Bairros
m BOA VISTA
CARA-CARA
CENTRO
CONTORNO
JARDIM CARVALHO
NEVES
PIRIQUITOS

A UVARANAS
Escala: 1:130.000

N Elaboragdo: Rony Camargo de Brito Fonte: Prefeitura de Ponta Grossa

Fonte: Coordenacéo do PIBID 2011.

Naquela época, o PIBID UEPG estava, assim, consolidado em termos

numericos e de subprojetos, conforme o quadrol4, na pagina seguinte.



Quadro 14 - Subprojetos PIBID 2009/2011/2012
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Subprojeto Coord. Prof. Bolsistas Escolas
de Area Supervisores ID
Artes Visuais 2009 01 01 11 01
Artes Visuais 2011 01 01 08 01
Ciéncias Bioldgicas 2009 01 02 12 01
Ciéncias Biologicas 2011 01 01 08 01
Educacéo Fisica 2011 01 01 10 01
Fisica 2011 01 02 12 01
Geografia 2011 01 02 12 02
Histéria 2011 01 02 12 02
Letras Port./Espanhol 2011 01 01 12 02
Letras Port./Espanhol 2012 01 02 12 02
Letras Port./Francés 2011 01 02 12 01
Letras Port./Inglés 2011 01 02 12 01
Letras Port./Inglés 2012 01 02 12 01
Matemética 2009 01 02 12 02
Matematica 2012 01 02 12 02
Musica 2012 01 01 08 01
Pedagogia 2012 01 01 10 01
Quimica 2009 01 02 12 02
Quimica 2011 01 02 12 02
TOTAL 19 31 216 16

Fonte: Coordenacéo do PIBID 2011.

Somente com o edital 2013 é que encerram as atividades dos subprojetos

do edital de 2009, e todas as licenciaturas participantes ficam sob uma Unica

coordenacao institucional. O edital CAPES n° 61/2013 segue as determinacdes da

Portaria n° 96/2013, redimensionando o numero de participantes em cada subprojeto

e, por consequéncia, amplia-se o0 numero de coordenadores de area e de

professores supervisores. A aprovacdo da Portaria n° 046/2016 (posteriormente

revogada) trouxe muitas insegurancas e indefinicbes. Todos 0s subprojetos

encerrariam em junho de 2016, e deveriam ser propostos novos, em consonancia

com a citada portaria. Com a revogacao da portaria e ainda sem novos parametros,

ocorreram mudancas na configuragdo dos subprojetos, conforme o quadro 15 e a

figura 15, ambos na pagina seguinte.



Quadro 15 — Subprojetos PIBID/UEPG Edital 2013 e situagédo em agosto de 2016
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Subprojeto CA CA Supervisor | Supervisor | Aluno Aluno
Edital | Situacdo | Edital 2013 Situacéo Edital Situacéo
2013 em em 2013 em
ago.2016 ago.2016 ago.2013
Artes 2 2 4 5 24 30
Biologia 2 2 4 4 24 28
Educacéo Fisica 2 2 4 2 24 28
Letras/Espanhol 2 2 4 4 24 28
Letras/Francés 2 2 4 4 24 23
Letras/Inglés 1 1 4 4 24 26
Fisica 1 1 2 1 12 14
Geografia 2 2 4 4 24 26
Historia 1 1 2 2 12 16
Matemética 2 2 4 4 24 28
Musica 1 1 2 2 12 18
Pedagogia 2 2 3 3 26 24
Quimica 2 2 4 4 24 27
Interdisciplinar 2 0 4 0 24 0
TOTAL 24 22 49 45 302 316

Fonte: Projeto Institucional PIBID/UEPG 2013 e coordenac¢éo do PIBID/UEPG 2016.

Figura 15 — O PIBID UEPG / Edital CAPES n°61 /2013 — agosto 2016
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Municipio de Ponta Grossa - PR
Projeto PIBID/UEPG - 2016

REDE ESTADUAL

01 Colégio Estadual Polivalente

02 Colégio Estadual Prof. Jodo Ricardo von Borell du Vernay
03 Colégio Estadual Professora Elzira Correia de Sa

04 Instituto de Educacdo Professor César Prieto Martinez

05 Colégio Estadual Regente Feijo

06 Escola Estadual Professor Becker e Silva

07 Escola Padre Pedro
08 Colégio Estadual Professora Linda Salamuni Bacila
09 Escola a Halia Terezi Gruba

10 Colégio Estadual Professor Meneleu de Almeida Torres
11 Colégio Estadual General Osério

12 Colégio Estadual Professor Julio Teodorico
13 Colégio Estadual José Elias da Rocha

14 Colégio Estadual Presidente Kennedy

15 Colégio Estadual Frei Doroteu de Padua
16 Colégio Estadual Padre Amaldo Jansen

17 Escola Estadual Eugénio Malanski

18 Escola Estadual Professor Amalio Pinheiro
19 Colégio Estadual Medalha Milagrosa

20 Escola Estadual Alberto Rebello Valente
21 Escola Estadual Santa Maria

22 Colégio Estadual Trinta e Um de Margo

23 CEEBJA UEPG

REDE MUNICIPAL

24 CMEI Anisio Teixeira

25 Escola Municipal Prefeito Engenheiro Eurico Batista Rosas
26 Escola Municipal Deputado Djalma de Almeida César

UEPG
27 CAIC Reitor Alvaro Augusto Cunha Rocha

LEGENDA

022016 Bairros

DM CARVAL

Fonte: Elaborado a partir dos dados fornecidos pela Coordenacgéo Institucional

PIBID/UEPG, 2016.
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3.4.4 Os subprojetos PIBID/UEPG

Os coordenadores de area tém papel fundamental no desenvolvimento do
subprojeto, seja na concepcéo e elaboragdo da proposta, seja no desenvolvimento
das atividades sob sua coordenacdo e na articulacdo das acdes com o professor
supervisor e bolsistas ID. As respostas obtidas junto a dez coordenadores
possibilitam compreender as diferencas e énfases dos subprojetos.

Desde o inicio do PIBID na UEPG, passaram pela coordenacao de area 29
professores (até marco de 2016). Responderam ao questionario 10 professores,
sendo: um de Ciéncias Bioldgicas (CACB), um de Fisica (CAFis), um de Geografia
(CAGeo0), um de Letras Portugués Espanhol (CAPE), um de Letras Portugués Inglés
(CAPI), um de Matematica (CAMat), um de Musica (CAMu), um de Pedagogia
(CAPed) e dois de Quimica (CAQl e CAQ2). Todos os respondentes tém
experiéncia na Educacdo Basica, e somente dois deles ndo atuavam diretamente
nas disciplinas de formacgéo de professores nos cursos de licenciatura a que estao
vinculados.

Questionados sobre como foi concebido o subprojeto sob sua coordenacao,
dos dez respondentes, trés afirmam a relacdo com suas experiéncias no Estagio
Curricular, considerado como referéncia para as proposicbes da area (CAFis,
CAMat, CAQ1). Dois coordenadores enfatizaram as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Béasica como ponto de partida para a elaboracdo da proposta (CAPE,
CAPI). Dois destacam os estudos sobre formacdo de professores e pratica
pedagdgica (CAGeo, CAPed). Dois afirmam a concepcédo a partir da necessidade de
incentivar a atuacéo na EB e a relagdo com a escola (CACB, CAMu), e despertar o
interesse dos alunos pela area (CAQ2). Na elaboracdo da proposta, todos os
coordenadores de area apresentam tanto autores da area especifica quanto outros,
voltados a discusséo sobre a formacao de professores.

Quanto a concepcdo de formacédo inicial, € possivel observar algumas

diferencas entre os conceitos e autores citados.
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Quadro 16 - Concepcéo de formacao inicial de professores

CIENCIAS Conforme Tardif, que busca exceléncia nos varios saberes da formagao
BIOLOGICAS (profissional, disciplinares, curriculares e experienciais).

Relacionado as ciéncias, conforme a concepgdo de Moreira, por meio da
aprendizagem significativa subversiva.

FISICA A proposta de A. M. Pessoa de Carvalho e D. Gil-Pérez no livro Formacao de

Professores de Ciéncias. Propde nove pontos essenciais para a formacao do
professor: 1 - Ruptura com as visdes simplistas sobre o ensino de ciéncias; 2 -
Conhecer a matéria a ser ensinada; 3 — Questionar as ideias docentes de senso
comum sobre ensino e aprendizagem; 4 - Adquirir conhecimentos teéricos sobre
a aprendizagem de ciéncias; 5 — Saber analisar criticamente o ensino tradicional;
6 — Saber preparar atividades capazes de gerar aprendizagem efetiva; 7 - Saber
dirigir os trabalhos dos alunos; 8 - Saber avaliar; e 9 — Adquirir formagéo
necessaria para associar ensino e pesquisa.

GEOGRAFIA O conceito norteador da proposta € o da profissionalidade docente. [...]

fomentar o desenvolvimento da profissionalidade, como compreende Sacristan
(1995). Concepcbes de professor pesquisador e de professor reflexivo.

LETRAS PORT. A concepcao do professor reflexivo-critico (PIMENTA; GHEDIN, 2005).

ESPANHOL

LETRAS PORT. e . -

INGLES I_:ormgc;ao inicial de prqus_sores € aquela qLie se |n|c'|a fprmalmente ngs cursos de
licenciatura. Tem um inicio formal, mas ndo um término. A formacéo inicial de
professores deve incluir o estudo aprofundado da area de conhecimento em
gue o futuro professor ird atuar, experiéncias de ensino (planejamento,
execucdo e reflexdo durante todas as etapas), escolas publicas, estudos de
documentos oficiais que orientam a educacao brasileira e o ensino de linguas no
pais, interagdo com professores em servigo, atividades em parceria com
professores em servico e pesquisa sobre ensino.

MATEMATICA

Exercicio de uma prética reflexiva, colaborativa e coletiva, onde ndo se
excluem os objetos de estudos pedagdégicos e ou especificos...

MUSICA Conceito de praxis docente, por entender que toda acéo deve ser fundamentada
em objetivos e fundamentos teoricos contextualizados historicamente, os quais
tém como critério de verdade a pratica, mas que ndo se encerram nela.

A formacéo do professor [...] ndo deve se encerrar em uma série de metodologias
e propostas descontextualizadas. O conceito de professor reflexivo de Schon,
juntamente com as propostas da epistemologia da pratica: entendemos que tais
concepcdes nao tém auxiliado na formacao e atuagéo do licenciado em mdsica,
tendo em vista seu carater pragmatico, deixando em segundo plano o carater
cientifico do conhecimento que deve, de fato, ser o objetivo da formacao e do
trabalho docente na escola.

Continua na pagina seguinte
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Continuacao da pagina anterior

PEDAGOGIA E a concepcdo de formagdo como desenvolvimento profissional, processo
complexo e continuo, que se realiza ao longo da vida e da carreira do
profissional, processo este que demanda compromisso e responsabilidade
humana e social, que tera impacto na sociedade, no trabalho, na vida das
pessoas, nas relacdes humanas, culturais, sociais, ha producdo do conhecimento
cientifico e cotidiano.

[...] a formacéo inicial (académico-profissional, como denominada por Diniz-
Pereira) € um espago-tempo em que se faz necessario articular diferentes
saberes na relacdo com a atividade docente, mobilizando-os em funcéo dos
desafios e problematicas do ensino.

[...] a formacéo inicial precisa possibilitar a relagdo com as teorias resultantes da
pesquisa cientifica, contribuindo para a reelaboracdo continua do conhecimento
profissional e para a ressignificagdo do trabalho docente. De onde surge a
necessidade de ser um espaco-tempo que promova a investigacéo da escola,
do ensino, da aprendizagem, de modo a compreender e buscar
encaminhamentos para as transformacdes necessarias que, em Ultima instancia,
devem promover a educacdo verdadeiramente humana, politica e social. Para
tanto, a formacdao inicial deve ser inquiridora, trazendo a tona questdes como:
Por que formar professores? Para que? Para quem? Para qual sociedade? Para
guais demandas e necessidades? De que modo formar? Onde estes professores
irdo atuar? [...]

QUIMICA A formacédo de professores pela pesquisa permeia todo o projeto, assim como
o referencial da reflexdo-ac@o e a perspectiva critico-emancipatdria de Paulo
Freire. [...] refor¢o na caracteristica da reflexividade e da criticidade (CAQ1).

Fornecer ao estudante de licenciatura em quimica recursos para trabalhar a
disciplina de quimica com alunos do ensino médio empregando uma abordagem
condizente com o estagio de maturidade dos estudantes. [...] envolver, aulas
experimentais em um formato contextualizado e com o emprego de materiais
familiares ao mesmo (CAQ2).

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos coordenadores de area.

Observa-se que os conceitos de professor reflexivo e professor reflexivo-
critico estdo presentes nas respostas de dois coordenadores (CAPed, CAGeo),
contraposto no subprojeto de Mdusica pelo conceito de préaxis docente (CAMu). A
formacdo do professor pesquisador (CAGeo) e da formacao pela pesquisa (CAPI,
CAQ1) também séo citadas. Além desses conceitos, € apontado o desenvolvimento
profissional docente (CAPed) e a pratica reflexiva, colaborativa e critica (CAMat).
Novamente se faz referéncia aos saberes da formacdo (CACB) e a necessidade da
articulacdo entre os diferentes saberes, entendendo a formagé&o inicial como uma
“pratica inquiridora”, promovendo “a investigacdo da escola, do ensino, da
aprendizagem [...]” (CAPed).
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Assim, observam-se diferentes posicionamentos entre os coordenadores de
area, trazendo elementos de vérias concepc¢les relativas a formacgéo inicial. De
qualquer forma € possivel observar a tentativa de afastamento da concepcao
baseada na aquisicdo da teoria para posterior aplicacdo (racionalidade técnica).

Busca-se o movimento formativo que envolva a reflex&o, a critica, a pesquisa.

3.4.5 Percepcgdes dos Coordenadores Institucionais e de area sobre o PIBID/UEPG

Para os Coordenadores do PIBID/UEPG, foram muitas as contribuicdes e
avancos possibilitados pelo Programa.

A visibilidade das licenciaturas no contexto institucional é considerada um
dos avancos. O contexto universitario reflete, no seu interior, o status das areas de
atuacdo no contexto social externo. Na histéria das universidades brasileiras, a
formacdo de professores nunca foi area prioritaria, e o destaque propiciado pelo
PIBID com bolsas e recursos financeiros deu visibilidade as licenciaturas. Por
consequéncia, h& maior valorizacdo da docéncia e dos académicos das
licenciaturas. Além disso, apontam o maior envolvimento de professores que, apesar
de serem docentes nas licenciaturas, ndo se percebem como formadores de
professores.

A valorizagéo dos académicos das licenciaturas, respeito e reconhecimento
pelos trabalhos desenvolvidos, segundo os coordenadores, também decorrem do
fato de serem bolsistas, pois as bolsas de iniciacdo cientifica, em sua maioria, eram
nos bacharelados. Esta distingdo é ainda mais presente em cursos de licenciatura
com tradigcdo bacharelesca; assim, a possibilidade de bolsa de estudos para quem
deseja seguir a carreira docente foi um importante fator de valorizacdo das
licenciaturas, do campo da docéncia como campo profissional. O PIBID contribui
claramente para reforcar a identidade dos cursos de licenciaturas. Foram possiveis,
também, avancos na proximidade (ainda que insuficiente) entre o campo de
formacéo da area especifica e o campo da area pedagogica.

O que elencam os coordenadores tem um valor simbolico muito grande no
interior da universidade. O contexto universitario tem seus ritos, e ser bolsista
confere certo status académico, indica o valor de uma area de conhecimento, no

caso, as licenciaturas.



147

Outro destaque € a relacdo com a pesquisa, com a producdo académica no
processo de formacdo docente, tanto dos bolsistas como dos proprios formadores,
pelo reconhecimento da licenciatura como campo de e para a pesquisa. Contribui,
para isso, a divulgacdo dos resultados de pesquisa em eventos internos e externos a
Universidade. O desenvolvimento de uma postura reflexiva e autbnoma na docéncia
tem como fundamento a pesquisa na formacdo. Para os coordenadores, é preciso
que o licenciando aprenda a ler a realidade, observar e problematizar.
Fundamentado nesse movimento é que podera propor, intervir, analisar e produzir
conhecimento sobre a docéncia. O PIBID trouxe, ainda, a possibilidade de que os
formadores realizarem pesquisas sobre/no cotidiano escolar, favorecendo a
formacao dos proprios formadores.

Reconhecer a pesquisa como estratégia de formacédo do licenciado e de
producdo de conhecimentos sobre o ensino faz toda diferenca no mundo académico.
Embora os Projetos Institucionais deixem explicita a expectativa da pesquisa como
um dos eixos condutores do trabalho do PIBID, somente com a divulgacdo de
resultados e participacdo em eventos € que a comunidade universitaria identifica a
producado decorrente da participacdo no Programa.

A experiéncia e as vivéncias no cotidiano escolar, permitindo a relacao entre
teoria e pratica, trazendo elementos para discussdo no interior das diferentes
disciplinas do curriculo do curso, conhecendo a realidade de seu campo de atuacao
profissional sdo avancos significativos na visdo dos coordenadores de area. Tais
experiéncias séo trazidas para dentro da universidade e contribuem, inclusive, com
as demais disciplinas do curriculo, provocando discussdes, gquestionamentos,
reflexdo em funcéo do efetivo envolvimento com a escola, e contribuiram, inclusive,
com as atividades dos estagios curriculares supervisionados.

Os coordenadores destacam, também, o reconhecimento dos saberes da
pratica e da vivéncia do campo de trabalho como subsidios para a formagé&o inicial
em um movimento de aproximacao tedrico/pratica. O PIBID oportunizou vivenciar e
analisar diferentes concepcdes e estratégias formativas, conhecer a estrutura e as
condi¢cbes de trabalho das escolas publicas, vivenciar processos de investigacao-
acao e reflexao.

Observa-se a aproximacdo da universidade e da escola em um movimento
de reflexdo conjunta, favorecendo a formagéo continua dos formadores no espago

escolar e o desenvolvimento do gosto pela atividade docente. Os académicos
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puderam perceber o significado dos estudos académicos fazendo a relacdo com os
saberes docentes.

Os Coordenadores consideram que os objetivos elencados para o Programa
na UEPG foram todos atingidos de forma integral ou parcial, e afirmam que foram
muitos 0s avancos observados com a implantagéo do PIBID na instituicdo. O grande
ganho foi caracterizar mais um espaco de formacao profissional do professor,
fortalecendo a relacdo entre universidade e escola. O egresso do Programa é€,
certamente, um profissional diferenciado que compreende a relagéo teoria e pratica.
No Programa, ha o papel mais ativo do professor-supervisor atuando realmente
como co-formador, e ndo apenas recebendo académicos em sua sala de aula.

A formacéo inicial centrada na escola ou dentro da profissdo, como define
Névoa (2009), leva em consideracdo a oportunidade de fazer da sala de aula da
escola basica um ambiente apropriado para aprender a ensinar, para a formacéo de
novos docentes. No entanto, para colocar em pratica é necessaria uma efetiva
colaboracdo entre a instituicdo formadora e as escolas, compartilhando
responsabilidade e autoridade. Assim também defendem Vaillant e Marcelo (2012, p.
97):

Desse ponto de vista, a instituicdo de formacao pode funcionar como uma
agéncia de apoio a inovacdo e ao trabalho colaborativo nas escolas. A
colaboracdo se produziria sob os seguintes principios: a) reciprocidade ou
intercAmbio muatuo entre escola e instituicdo de formacdo; b)
experimentagéo ou disponibilidade a ensaiar novas formas de préatica e de
estrutura organizativa na escola; c) indagacdo sistematica, para que as
novas ideias sejam objeto de estudo e validacdo; e d) diversidade de
estudantes, para que as estratégias de ensino refiram-se a uma ampla
variedade de criancas com diferentes procedéncias, capacidades e estilos
de aprendizagem.

Envolve a disposicdo dos diferentes atores em participar do processo
formativo e estar aberto a reflexdo e a inovacdo. Implica uma visdo ndo dicotbmica
da formacdo, em uma percepcdo ndo hierarquica da relacdo teoria e pratica,
universidade e escola, professor universitario e professor da escola basica,
conhecimento académico e conhecimento advindo da experiéncia.

Apesar da visdo muito positiva dos coordenadores em relacdo ao
PIBID/UEPG, alguns pontos séo observados como fragilidades ou aspectos a serem
melhorados. Os coordenadores afirmam que, muitas vezes, ha falta de compromisso
dos bolsistas para com o Programa, as vezes por falta de maturidade e clareza

sobre a opcéao profissional, levando frequentemente a desisténcias, prejudicando as
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acOes planejadas. Em muitos casos, ha falta de envolvimento, entrosamento entre
0S participantes.

Algumas vezes ha certa desconfianca por parte da equipe pedagogica e
demais docentes, nem sempre se comprometem com 0s estudos e com a execugao
da proposta na escola.

A dificuldade de integracdo entre os projetos e a necessidade de que as
acbes do Programa tenham repercussdes no contexto geral da formacdo de
professores na instituicdo s&o, também, destacados pelos coordenadores.
Percebem a necessidade de que os projetos que compdem o PIBID/UEPG
dialoguem mais, definam com mais clareza as concepc¢des de formacao inicial que
norteiam o Programa. Tal articulacdo poderia promover o repensar dos curriculos
dos cursos, os estagios, as praticas e as disciplinas para que o PIBID ndo seja uma
atividade isolada, mas contribua para efetivas transformacdes na area de formacéo
de professores da instituigcdo.

O valor do incentivo financeiro oportunizado pela bolsa € considerado baixo,
mas pode ser um atrativo que se sobreponha ao interesse pela proposta do
Programa em si e, por esta razdo, acaba ocorrendo certa rotatividade dos
académicos, assim que encontram remuneragao maior.

Também s&o considerados como dificuldades os limitadores do uso dos
recursos e os controles burocraticos estabelecidos pela CAPES, a exigéncia da
apresentacdo de resultados acabam por interferir nos encaminhamentos
pedagdgicos. O tempo dispendido na execucdo de tarefas burocraticas e
administrativas faz com que estes aspectos se sobreponham em relacdo as
guestBes formativas, pedagodgicas, docentes. O aumento do numero de bolsistas
dificulta um trabalho mais individualizado da aprendizagem dos licenciandos.

No interior das IES, as limitagGes da estrutura administrativa para atender as
demandas dos Programas, a falta de pessoal, ou mesmo a rotatividade do pessoal e
a descontinuidade do envolvimento com o Programa ampliam as dificuldades de
organizacdo e de gestédo, sobrecarregando os coordenadores. O fortalecimento da
formacdo de professores no interior das IES passa, também, pela melhoria das
estruturas de organizacao e administracao dos programas voltados a este fim.

Outro aspecto apontado é a necessidade de estabelecer parametros de
acompanhamento e avaliacdo, bem como a necessidade de definir espagos e

tempos para a formacgéo dos coordenadores de area e professores supervisores. Os
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coordenadores institucionais sentem a necessidade de organizar grupos de estudos
com bolsistas, coordenadores de &rea e supervisores, realizar mais visitas as
escolas, realizar estudos com os egressos do Programa, e a necessidade de
aproximacdo com os demais programas de formacédo de professores existentes na
instituicao.

Um aspecto positivo é tomar a escola de educacgdo basica (espaco de
exercicio da profissdo) como parceira na formacédo dos licenciandos, com isso ha
uma valorizacdo dos conhecimentos da experiéncia, 0s quais precisam ser trazidos
para a discussdo e aprofundamento teérico de forma coletiva: bolsistas ID,

coordenadores e supervisores.

3.5 CARACTERIZACAO DOS EGRESSOS DO PIBID/UEPG — PARTICIPANTES DA
PESQUISA

3.5.1 Os egressos do PIBID/licenciaturas participantes das entrevistas

Para a realizacao das entrevistas, em 2016, foi feito o contato telefénico ou
por e-mail com aqueles que se dispuseram a participar. ApOs este contato foram
definidos horério e local, conforme a disponibilidade dos entrevistados. Ao iniciar a
entrevista, foi entregue o TCLE e solicitada a autorizagcdo para gravar.

Foram 9 entrevistados das seguintes areas das licenciaturas: Quimica
(Ent1Qui), Artes Visuais (Ent2Art), Histéria (Ent3His), Pedagogia (Ent4Ped), Fisica
(Ent5Fis), Ciéncias Biolégicas (Ent6Cbi), Educacdo Fisica (Ent7Efi), Matematica
(Ent8Mat e Ent9Mat).

Todos os entrevistados participaram do PIBID por aproximadamente dois
anos e apenas a entrevistada de Pedagogia tinha atuado como docente da
Educacéo Infantil apés concluir o curso de formacgédo docente em nivel médio, antes
de ingressar no PIBID.

Todos exercem a docéncia desde que concluiram a licenciatura e apenas
uma entrevistada (Ent1Qui) ndo esta atuando como docente, saiu quando conseguiu

bolsa para o doutorado.
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3.5.2 Os egressos do PIBID/licenciaturas participantes dos questionarios

Partindo das respostas obtidas nos 28 questionarios respondidos em 2016,
foi possivel elaborar um perfil dos bolsistas participantes da pesquisa.

Dentre os respondentes, 71% s&o do sexo feminino (20 respondentes) e
29% do sexo masculino (8 respondentes), confirmando a maior presenca de
mulheres nos cursos de licenciaturas. A maioria € natural de Ponta Grossa (46% -
13 respondentes) e Telémaco Borba (12% - 3 respondentes), alguns sé&o de trés
cidades de outros Estados (12% - 3 respondentes), e os demais (20% - 9
respondentes) sdo de diferentes cidades do interior do Parana. Atualmente, a
maioria reside em Ponta Grossa (64%) e em municipios na regido dos Campos
Gerais (36%).

Em relacéo ao estado civil, 68% sé&o solteiros (19 respondentes) e 32% sao
casados ou em unido estavel (9 respondentes), e a maioria (68%) esta na faixa
etaria de 20 a 25 anos (19 respondentes), mas 25% tém entre 26 e 30 anos (7
respondentes), e um pequeno percentual (7%) esta na faixa de 31 a 35 anos (2
respondentes).

Pode-se observar que ha representantes de todas as licenciaturas da UEPG

entre os respondentes, conforme a figura 16, na pagina seguinte.



152

Figura 16 - Curso de licenciatura concluido pelos egressos do PIBID/UEPG
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Fonte: Elaborado pela autora.

Considerando que as atividades do PIBID na UEPG iniciaram em 2010, os
egressos que participaram da pesquisa foram concluintes em 2011 (7%), 2012
(21%), 2013 (14%), 2014 (21%) e 2015 (36%).

Quanto ao contato inicial com o PIBID, a maioria dos egressos afirma ter
sido por meio dos colegas (43% - 12 respondentes) e pelos professores do curso
(39% - 11 respondentes). H4, ainda, os que tomaram conhecimento do Programa
por meio do Colegiado de curso (14% - 4 respondentes) e por meio de um irméo que
ja participava do PIBID (4% - 1 respondente).

Outro aspecto relevante é o tempo em que 0s ex-alunos permaneceram no
PIBID. Até um ano foram 4%, entre um ano e um ano e meio (7%), entre um ano e
meio e dois anos (54%), mais de dois anos (36%).

Dentre 0s egressos participantes da pesquisa, 93% estdo atuando como
docentes (26 respondentes) e apenas 7% nao estdo (2 respondentes). Observa-se
gque a maioria (50%) atua em escolas publicas da rede estadual de ensino (14
respondentes), 36% em escolas privadas, 7% em instituicbes federais e 7% em

escolas privadas e escolas publicas estaduais.
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Um grupo significativo dos egressos ja concluiu algum curso de pos-
graduacéo lato sensu - especializacao (32%- 9 respondentes), e outra parte esta
com o curso em andamento (29% - 8 respondentes). Apenas 39% nao cursou ou
esta cursando pos-graduacdo lato sensu (11 respondentes).

Quanto a realizacdo de curso de pos-graduacéao stricto sensu (mestrado ou
doutorado), observa-se que 32% estdo com curso em andamento (9 respondentes)
e 4% ja concluiu (1 respondente); no entanto, 62% nao estdo vinculados a pos-
graduacéo stricto sensu (18 respondentes).

Para 79% dos respondentes, o PIBID foi a primeira experiéncia de docéncia
que tiveram (22 respondentes). Apenas 21% teve algum contato com a docéncia
anteriormente ao PIBID (6 respondentes).

Os participantes da pesquisa prestaram informacdes bastante completas e
detalhadas, constituindo um conjunto de dados significativos sobre o programa.

O interesse da presente pesquisa estd centrado na avaliagdo que o0s
egressos do PIBID/UEPG fazem do Programa e, assim, questionarios e entrevistas
foram utilizados como instrumentos de coleta de dados, valorizando a expressao dos
participantes e suas compreensdes sobre o processo formativo. No capitulo seguinte
sao apresentados e analisados os dados obtidos.
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CAPITULO IV - AVALIACAO CENTRADA NOS PARTICIPANTES: A AVALIACAO
DO PIBID PELOS EGRESSOS

O presente capitulo tem por objetivo analisar a avaliagdo do PIBID realizada
por egressos, buscando apresentar potencialidades, fragilidades e incoeréncias
evidenciadas no processo avaliativo. Objetiva, ainda, refletir sobre as vantagens e
limitacGes da avaliacdo de programas educacionais a partir dos egressos.

O esquema abaixo explicita as bases tedricas desta pesquisa e a relacdo
com a analise de dados.

Figura 17 - Teorias de Base da pesquisa

. eParadigma Critico
teoria da Py

S\EIEERS  eProcedimentos de
avaliacdo e de pesquisa

*CAPES - Projato

institucional

/EDHS‘ (IIERCOI  edados coletados
Programa Instiucional de Bolss ——— . el e

de Iniciago & Docbnei Prog rama sidentificacdo de

potencialidades,
fragilidades, incoeréncias

eDocéncia e formagdo de

teoria das professores
ciéncias eanalise dos dados

coletados

soclais sconclusdes sobrea
avaliagdo pelos egressos

Fonte: Elaborado pela autora.

Para o desenvolvimento da andlise dos dados coletados, considerando os
objetivos da pesquisa e 0 esquema apresentado anteriormente, optou-se pela
organizacdo a partir dos instrumentos de coleta de dados utilizados: o questionario,
do qual participaram 28 egressos (conforme explicitado no capitulo Ill); e a
entrevista, realizada com 9 dos 28 egressos que aceitaram participar dessa etapa.
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41 AVALIACAO DO PIBID PELOS EGRESSOS POR MEIO DOS
QUESTIONARIOS

Os dados coletados por meio de questionarios online aplicado aos egressos
do PIBID foram tabulados e organizados em planilha eletronica, conforme as
guestdes nele contidas. A analise dos dados, em uma perspectiva quali-quantitativa,
foi realizada apoOs a leitura cuidadosa das respostas dos egressos as questdes
fechadas, abertas e mistas. Optou-se pela apresentacédo dos resultados da analise
efetivada a partir da definigdo de trés dimensoes.

A definicdo das dimensdes de avaliacdo do Programa permitiu, também,
estabelecer as categorias de analise a partir dos dados empiricos coletados, visando
a avaliacdo do PIBID/UEPG em uma perspectiva de movimento critico-dialético, no
qual os sujeitos e suas percepcdes foram consideradas no processo avaliativo®.
Esta opcdo tedrico-metodologica possibilitou ndo simplesmente apresentar o
resultado de uma avaliacdo, mas compreender o processo avaliativo e 0 processo
formativo do Programa estudado.

Sendo assim, em cada dimensé&o as categorias elencadas foram trabalhadas
a partir da andalise do conteudo das respostas. As dimensdes e as categorias nelas
contidas sdo as seguintes:

a) Avaliacdo da formacgédo para a docéncia propiciada pelo PIBID/UEPG -
refere-se as motivagbes que levaram 0s egressos a participacdo no Programa, a
concepcao de docéncia declarada pelos egressos, a aprendizagem da docéncia, 0s
principios formativos da docéncia, a relacdo teoria-pratica vivenciada e a
autoavaliacao do egresso quanto a sua participacdo no Programa;

b) Avaliacdo da gestdo do PIBID/UEPG - refere-se a avaliagdo da
organizacdo do programa e a sua conducdo no ambito institucional, coordenacao
institucional e de area das licenciaturas, e das escolas parceiras;

c) Avaliacdo dos resultados do PIBID/UEPG - refere-se aos aspectos
apontados pela avaliagdo dos egressos quanto a influéncia do Programa para
continuar na docéncia; a superacao de dificuldades iniciais no exercicio da docéncia;

a contribuicdo da formacdo para pratica docente atual; a contribuicdo para

69 Considerando a perspectiva adotada, optou-se por tratar todos os depoimentos das entrevistas e
respostas aos questionarios dos egressos. Assim, mesmo que em alguns momentos os trechos
tenham ficado longos, o entendimento é de que todas as expressdes dos participantes da
pesquisa devem ser consideradas na analise.
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superacdo de problemas detectados no processo ensino-aprendizagem; a
contribuicdo para a melhoria da qualidade da Educacdo Béasica, a participacdo em
eventos cientificos para a socializacdo das vivéncias, estudos e pesquisas e, por

fim, as fragilidades e dificuldades do PIBID segundo 0s egressos.

4.1.1 Avaliagéao da formacéo para a docéncia propiciada pelo PIBID

Nesta dimenséo foi possivel elencar seis categorias relativas a formacgéo dos
egressos para a docéncia no ambito do Programa. S&o elas: os motivos que levaram
0S egressos a participacao no PIBID, a concepcao de docéncia construida e por eles
declarada, a aprendizagem da docéncia, os principios formativos da aprendizagem
da docéncia, a relacdo teoria-préatica vivenciada e auto avaliacdo do egresso quanto
a sua participacéo/satisfacéo junto ao PIBID.

4.1.1.1 Sobre a motivacdo a participacdo no PIBID

A centralidade do PIBID é a docéncia. Observa-se que o primeiro objetivo
tracado para o desenvolvimento do Programa foi o de incentivar a formacédo de
professores para a Educacédo Basica. A criacdo do PIBID teve, portanto, como norte,
atrair os licenciados para atuar na Educacdo Basica, investindo mais tempo neste
processo formativo. No entanto, ao ser proposto no interior das instituicées,
diferentes interesses podem ter motivado a participacéo dos licenciados.

As razbes que levaram 0s egressos a participar de um programa de
iniciacdo a docéncia foram indicadas no questionario de pesquisa, por ordem de
importancia, quanto aos seguintes aspectos: a) interesse pela docéncia; b)
necessidade de recursos financeiros (bolsa); c) interesse pela aproximacdo com a
realidade da escola; d) proximidade/interacdo com o0s colegas do curso de
graduacéo; e) proximidade/interacdo com académicos de outros cursos de
licenciatura. No grafico 1, os resultados das respostas dos egressos estdo

representados em valores percentuais.
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Grafico 1 — Ordem de importancia (12, 23, 32, 42 e 5%) das razbes que o (a) levaram a
participar do PIBID
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Fonte: Elaborado pela autora.

O interesse pela docéncia foi 0 aspecto mais indicado pelos egressos (54%

em 12 opcdo, 14% em 2%) como a razdo para o ingresso no PIBID, aliado ao

interesse pela aproximacdo com a realidade da escola (40% em 12 opcéo, 14 em

23),

Tais dados permitem inferir que, ao ingressar no PIBID, o académico ja tinha

o desejo de ser professor e conhecer a escola, seu futuro espaco de atuacéo

profissional. Os depoimentos confirmam a escolha:

Ingressei no PIBID por necessidade de conhecer a escola, adquirir experiéncia e
principalmente perceber se essa area de atuac@o era 0 que eu queria para minha carreira
profissional (E8).

Na época, apresentei-me ao PIBID e ao PIBIC. Tendo sido selecionado nos dois programas,
optei pelo PIBID, devido a sua ligagdo com o ensino (E18).

Para o académico de Licenciatura, o PIBID é um excelente meio de interacdo com a futura
profissdo, onde aprendemos a lidar com a pratica e sempre melhora-la, tornando-se um
profissional melhor a cada dia (E25).

A intencdo de conhecer a realidade da escola foi justificada, também, por

alguns egressos, devido as duvidas quanto a escolha do curso de licenciatura que

realizavam e se a carreira docente era a profissdo que, de fato, desejavam seguir,

como apontam as declaragoes:

Durante 0 meu curso tive muitas ddvidas se estava no caminho certo, ou seja, se era a
profissdo certa a seguir. Foi por isso que tive interesse em fazer o PIBID, ele me proporcionou
um contato com a realidade da escola que foi muito valido na minha formacao. A experiéncia
que tive foi muito proveitosa, uma vez que foi depois do PIBID que resolvi atuar nessa
profisséo (E12).
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O PIBID foi uma grande oportunidade para que durante a graduacéo eu tivesse contato com a
docéncia e a realidade escolar, isso me fez estar mais preparada para atuar como docente
(E20).

Necessitava de uma maior pratica, para compreender melhor o processo de alfabetizagao (E7).

Uma das criticas relativas ao processo de formacdo de professores no
interior das universidades, segundo as pesquisas na area, € justamente certo
distanciamento da formacdo inicial, nas licenciaturas, da realidade escolar. O PIBID,
ao ter entre seus objetivos “inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacao [...]” (BRASIL, 2013), possibilita a aproximacédo com a realidade
da profissdo. Para André (2012, p.127):

Os programas que se desenvolvem em parceria entre universidade e escola
devem ser valorizados e ampliados para diferentes regides do pais porque
constituem excelentes alternativas para superar o distanciamento que
historicamente se observa entre os espagos da formacgdo e do exercicio

profissional. Além disso, auxiliam os estudantes a se identificarem com a
profisséo e favorecem a inser¢éo na docéncia.

Ao propor entre seus objetivos o de “elevar a qualidade da formacéo inicial

de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre a
Educacao Superior e a Educagao Basica” (BRASIL, 2013), o PIBID busca superar as
dificuldades histéricas nessa relacdo. Muitos autores, dentre eles Gatti e Nunes
(2009), Tardif (2012), Novoa (2009), Canario (2002), criticam o afastamento dos
cursos de formacéo de professores e o espaco de atuacédo profissional. Defendem a
articulacdo entre a formacao inicial e as situacbes de trabalho, articulacdo que
deveria ocorrer desde o inicio dos cursos, e ndo apenas nos anos finais, durante a
realizacdo dos estagios. A importancia do PIBID ocorre justamente por ampliar a
interlocucdo com a escola, e todas as acdes que favorecem esta aproximacao
devem ser valorizadas, incluindo os estagios supervisionados. A proposta do PIBID
vem calcada nesta necessidade, a qual é percebida, também, pelos académicos das
licenciaturas egressos do PIBID. Na mesma dire¢do, Cunha (2015, p. 92) afirma que
A universidade, ao tomar para si a legitimacdo da formacéo inicial de

professores, ndo pode entender essa como uma tarefa solitaria, de carater

meramente académico. Precisa se articular com o0s sistemas escolares e

seus professores, reconhecendo neles parceiros fundamentais para levar a
cabo a formacéo de novos docentes.

Em relacdo a necessidade dos recursos financeiros, observa-se que esse
aspecto aparece secundarizado em relacdo as motivacdes para participar do

Programa (21% em 12 opg¢éo, 30% em segunda). No entanto, houve significativa
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importancia para um grupo dos questionados, uma vez que, segundo eles, a bolsa
foi decisiva para a permanéncia no curso de graduagcdo, também para que
pudessem conclui-lo, fator esse que, em certa medida, impulsionou o ingresso dos
mesmos no Programa, conforme revelam as respostas:
Precisava conhecer a realidade das escolas e do futuro ambiente de trabalho bem como do
dinheiro para me manter estudando (E9).
Naquele momento precisava de alguma ajuda financeira para comecar a atuar na area e
conseguir me manter no curso, logo que isso se fez possivel o interesse fixou-se na realidade
da escola e no interesse de me tornar um bom professor (E11).
Em um primeiro momento o que me chamou a atengéo no PIBID foi o auxilio financeiro, o qual
era necessario para a minha permanéncia no curso de graduacao, visto que eu tinha diversos
gastos. Entretanto consegui duas bolsas ao mesmo tempo, uma de iniciacéo cientifica e outra
de Iniciagdo a Docéncia. Acabei optando pela segunda opcéo, visto que o programa seria
capaz de ajudar-me a desenvolver habilidades e saberes relacionados a docéncia por meio das
acdes no projeto de Geografia (E24).

O perfil sécio educacional dos académicos das licenciaturas geralmente é
formado por discentes oriundos de escolas publicas, e a maioria deles precisa
trabalhar para se manter durante a realizagdo do curso. Assim, a existéncia de uma
bolsa com auxilio financeiro, em muitos casos, significa a oportunidade de continuar
os estudos no Ensino Superior, incentivo que também se constituiu como um

estimulo a participacdo no Programa.

4.1.1.2 Sobre a concepcédo de docéncia

Questionados sobre a influéncia do PIBID e sua atual concepcdo de
docéncia, os egressos apresentaram diferentes énfases em suas respostas.
Nas palavras de Veiga (2007, p. 32), “no sentido etimolégico, docéncia tem
suas raizes no latim — docere — que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a
entender”. A autora defende, ainda, que ha um processo de ampliacdo do campo da
docéncia, ndo se restringindo ao ato de ministrar aulas, envolvendo diversas acdes
no contexto escolar. A docéncia esta, também, ligada a processos de inovacgao:
[...] quando rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar. Reconfigura saberes, procurando superar as dicotomias
entre conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura, educacéo e
trabalho, teoria e pratica, etc. Explora novas alternativas tedrico-
metodolégicas em busca de outras possibilidades de escolhas; procura a

renovacdo da sensibilidade ao alicercar-se na dimensédo estética, no novo,
no criativo, na inventividade (VEIGA, 2007, p. 33).
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Na Resolugdo CNE n° 02/2015, que define as atuais Diretrizes Curriculares
para a Formacéo Inicial de professores (BRASIL, 2015), nos paragrafos 1° e 2° de

seu artigo 2°, o conceito de docéncia esta assim definido:

§ 1°. Compreende-se a docéncia como acgdo educativa e como processo
pedagégico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdégicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo de valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sdlida
formagdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializagdo e
construgcdo de conhecimentos e sua inovagao, em didlogo constante entre
diferentes visées de mundo.

§ 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da
educacdo basica é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e
estéticas por meio da solida formacao, envolvendo o dominio e manejo de
conteddos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovagoes,
contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo desse profissional (BRASIL,
2015, p. 3).

Apos diversas leituras flutuantes das respostas dos egressos ao questionario
de pesquisa, foi possivel identificar elementos das concepc¢des de docéncia acima
apresentadas, com diferentes énfases: na pratica pedagdgica, nos processos de
formacdo/cidadania, na reflexdo critica sobre a acdo docente. O agrupamento dos

depoimentos, conforme a énfase dada pelos egressos, sao discutidos na sequéncia.

» Concepcédo de docéncia com énfase na prética pedagodgica:
Os depoimentos dos egressos sobre a concepcdo de docéncia trazem

elementos conceituais que enfatizam a pratica pedagdgica, quando afirmam que:

Docéncia é o ato de ensinar por metodologias, métodos e técnicas diferentes que englobam
todos os alunos, para que atinjam o mesmo objetivo que & a aprendizagem. (E4)

Significa planejar, refletir e executar um plano. Plano este pensado para a escola e realidade
dos alunos (E27).

O exercicio da docéncia é estar preparado para ministrar as aulas sempre de maneira em que
os alunos compreendam o que lhe é passado, e sempre tendo alternativas para melhor
aprendizagem dos mesmos (E16).

A docéncia é a experiéncia vivenciada constantemente em sala de aula, através da prética, que
necessita da teoria para auxiliad-la (E7).

Significa conseguir transmitir mensagens com um real significado, procurando que o aluno
possa refletir sobre o conhecimento e conseguir internalizar e adaptar aquelas informac6es
para seu cotidiano (E19.)

A docéncia é um exercicio continuo, onde cada dia € um desafio a ser ultrapassado. Buscar
inovar e ensinar os contetdos, mesmo com as tantas dificuldades enfrentadas, é desafiador e
instigante (E20).

E vocé estar em constante processo de mudanca. Ndo d& para dar aula sendo o mesmo
professor em varias turmas, o exercicio da docéncia faz com que criemos estratégias que
melhor funcionem para cada publico (E21).

Docéncia é aprender ensinando e ensinar aprendendo (E15).
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As respostas dos egressos trazem elementos da concepcédo de docéncia
expressa na Resolucdo 02/2015 (BRASIL, 2015), ao enfatizarem o planejamento
das acbes, evidencia-se um processo pedagogico intencional e metodico, e as
expressdes tais como estar preparado, alternativas para a melhor aprendizagem,
experiéncia vivenciada na pratica e exercicio continuo colocam a pratica pedagogica
como centro da docéncia, com a preocupacdo de exercer esta pratica de forma
consciente e voltada para a aprendizagem do aluno.

Também com énfase na pratica pedagogica, alguns destacam a importancia
da docéncia como um processo de construcdo de conhecimentos. Processo este
que desencadeia aprendizagens nao s6 no aluno, também no professor. Ha,
portanto, a valorizacdo da interacdo professor/aluno/conhecimento que ocorre na

acao pedagogica.

Significa um crescimento profissional e fantastico quanto ao conhecimento tedrico, necessario
para lecionar e a pratica que se adquire a cada dia em sala de aula (E3).

Aprende-se muito ensinando. E uma troca de conhecimentos a cada aula e a cada turma (E9).
O professor tem papel muito importante hoje e sempre, pois esta refletindo constantemente
sobre sua pratica, tentando a cada dia envolver os alunos no processo de ensino
aprendizagem, realizando diversas problematizacdes cotidianas visando construir juntamente
com o aluno o conhecimento, e deixando de lado a velha educacéo bancéria (E25).

Temos a responsabilidade de transmitir o conhecimento e ser o mediador para que esse
conhecimento seja assimilado e que de fato a aprendizagem acontec¢a, sempre colaborando e
permitindo ao aluno participar desse processo, onde 0 mesmo nao acontece somente através
do professor. E necessaria uma parceria entre os dois lados. Docéncia sem divida é isso
(E14).

N&o é apenas ensinar, na verdade, o professor aprende muito mais do que ensina. Acredito
que ser professor é se doar a profissdo, é ficar feliz com um aluno que relaciona algo que vocé
comentou em uma aula. E amar o que faz (E12).

Docéncia é o ato de construgdo de conhecimentos junto com os alunos, procurando sempre
levar em consideracdo a realidade dos discentes, mostrando a eles diferentes maneiras de
interpretar os fenbmenos que ocorrem na sociedade, promovendo sempre 0 posicionamento e
a construcao do pensamento critico dos mesmos (E24).

As respostas dos egressos trazem a consideragdo do processo de se tornar
professor e os diferentes aspectos nele envolvidos, conforme esclarece Flores
(2010, p.182, grifos da autora):

Tornar-se professor constitui um processo complexo, idiossincratico e
multidimensional [...] que implica o “aprender a ensinar’ (as vezes,
associado aos aspectos mais técnicos do ensino) e a socializagdo

profissional (decorrente da interaccdo entre individuo e contexto), bem
como a construgdo da identidade profissional.

As respostas dos egressos com énfase na pratica pedagogica trazem
claramente alguns aspectos técnicos, relativos ao saber ensinar e, também,

aspectos relacionados a interagdo com os individuos e com contexto escolar.
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» Concepcéo de docéncia com énfase nos processos de formagao/cidadania:
Outra énfase atribuida pelos egressos do PIBID, a concepc¢éo de docéncia, é
qguanto ao papel da mesma na formacao cidada, o que requer forte compromisso
social dos professores com a formagédo humana e desenvolvimento de criticidade,

como expressam os depoimentos:

Considero a docéncia um ato de revolucdo. Acredito que um/a professor/a em constante busca
por aperfeicoamento e qualificacdo ndo pode mudar o mundo, mas muda o mundo de muitas
pessoas. Exercer a docéncia para mim é incluir, acolher, possibilitar a reflexao critica, valorizar
e ensinar o valor das diferencas, da diversidade. Ser professora € uma experiéncia libertadora
para mim (E1).

O exercicio da docéncia nestes tempos requer um comprometimento maior do docente na sua
praxis, em vista que a exigéncia aos futuros cidaddos € cada vez maior e precisa-se de
pessoas com boa base de conhecimentos para o mercado de trabalho e para o
desenvolvimento de novos conhecimentos (E5).

Docéncia e seu exercicio € um compromisso social, ndo apenas uma profissdo. Exercer a
docéncia é ensinar a aprender, aprender o mundo e vivencia-lo (E8).

O exercicio da docéncia tem o poder de transformar vidas, ndo somente de docentes, mas,
principalmente, de discentes. Acredito que a docéncia € uma ferramenta de intervencdo que
auxilia na transformacéo social (E17).

Algo de extrema responsabilidade, pois além de compartilhamento de conhecimento cientifico
somos formadores de cidadéaos (E28).

Significa atuar de forma permanente no desenvolvimento cognitivo e humano dos discentes
(E23).

Considero que a docéncia € o mais dificil dos oficios e também o mais encantador, pois exige
que os docentes estejam sempre buscando mais conhecimento. Ser professor € ser um critico
do mundo, da sociedade e principalmente de si mesmo. Ser professor é lutar por um ideal sem
nunca desistir, e se um dia a exaustao nos abater, levantemos logo em seguida porque a tarefa
néo esta pronta (E2).

Pode-se afirmar que, nas respostas acima, ha elementos da concepc¢ao de
docéncia como a acédo de um intelectual critico’®. Nessa perspectiva, os professores
“[...] devem desenvolver ndo s6 uma compreensao das circunstancias em que ocorre
0 ensino, mas que, juntamente com os alunos, devem desenvolver também as
bases para a critica e a transformacdo das praticas sociais que se constituem ao
redor da escola” (GIROUX, apud CONTRERAS, 2002, p. 158).

Destaca-se assim o compromisso da docéncia com as praticas sociais no
contexto escolar para levar o estudante a pensar e agir criticamente, ou seja, 0

compromisso social do professor com a formacéo cidada.

70 Para Giroux (1997, p. 161), é importante caracterizar o professor como intelectual critico, pois:
“Encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa critica teérica das ideologias
tecnocraticas e instrumentais subjacente a teoria educacional que separa a conceitualizagdo, o
planejamento e organizac&o curricular dos processos de implementacdo e execucdo. E importante
enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de questbes
sérias acerca do que ensinam, como devem ensinar, € quais sao as metas mais amplas pelas quais
estdo lutando. Isto significa que eles devem assumir um papel responsavel na formagdo dos
propositos e condigbes de escolarizagao”.
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» Concepcédo de docéncia com énfase na reflexdo critica sobre a acao docente:
A concepcao de docéncia ressaltando a importancia da reflexao critica na e
sobre a acdo docente foi evidenciada nas seguintes respostas dos egressos:

Atuar como docente é ter a plena consciéncia de que a formacé&o deve ser constante, e buscar

manter uma reflexao critica sobre a pratica (E10).

Atualmente concordo com Gomez Pérez quando o mesmo define que a docéncia é

considerada como pratica baseada na reflexdo na e sobre a acédo por desencadear reflexao

sobre um conjunto de questdes educativas (E13).

Acredito que exercitar a docéncia seja posicionar-se face a situagdo politica da educacéo;

possibilitar o desenvolvimento e articulacdo de saberes; oportunizar o desenvolvimento pessoal

e interpessoal dos discentes; contribuir ativamente no desenvolvimento de métodos e técnicas

de ensino (ndo s6é no momento de defender uma titulagdo académica); integrar a realidade

social atual e histérica do pais na formagéo dos discentes e também manter-se em continua

formacdo, de maneira a apresentar-se sempre atualizado nas questdes metodoldgicas e
especificas de cada disciplinas ou disciplinas, numa perspectiva transdisciplinar (E18).

A perspectiva da docéncia entendida como uma préatica reflexiva é
observada nas respostas dos egressos. Na literatura sobre formacdo de
professores, o termo reflexdo tem sido tdo utilizado ao ponto de, muitas vezes, nao
ficar claro seu sentido na atuacao e na formacéo docente. Contreras (2002) defende
gque a obra de Schon recupera uma concepcdo de pratica diferente de uma
aplicacdo da teoria (superacdo da racionalidade técnica). Assim, reconstréi a
dimenséo reflexiva da pratica. “A reflexdo é compreendida como o modo de conexao
entre 0 conhecimento e a acdo nos contextos praticos” (CONTRERAS, 2002, p.
113).

A perspectiva da reflexao critica, no entanto, supera a proposi¢éo de Schon,
a qual tem um carater individual. Na perspectiva da reflexao critica, ha necessidade
de envolver processos de colaboracdo entre os professores, de forma a analisar e
guestionar as estruturas institucionais. A reflexao critica inclui a analise ndo sé sobre
as praticas e as incertezas decorrentes da pratica pedagdgica, inclui a origem social
e historica dos problemas. Portanto, a reflexdo critica leva em consideragdo o
carater politico da pratica pedagdgica. Também Névoa (1995a, p. 25) defende que

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autonomo e que facilite as
dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s

projectos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional.
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Nessa perspectiva, a docéncia pressupOe, inicialmente, uma formacao
humana, uma formacao profissional e o exercicio da reflexividade sobre a prépria
pratica. No entanto, o contexto mais amplo da sociedade, em seus aspectos
culturais, sociais, politicos e econdmicos, também precisam ser objeto de reflexao,
conforme defende Imbernén (2010, p. 42):

O professor ndo deve refletir unicamente sobre sua pratica, mas sua
reflexdo atravessa as paredes da instituicdo para analisar todo o tipo de

interesses subjacentes a educacgdo, a realidade social, com o objetivo
concreto de obter a emancipacao das pessoas.

Enfim, a docéncia como prética social concreta precisa envolver a reflexao
sobre as praticas no cotidiano escolar, bem como a reflexdo sobre os contextos mais
amplos da sociedade.

Na analise dos depoimentos dos egressos sobre a concepcao de docéncia,
€ possivel perceber que a maioria deles traz varios elementos conceituais relativos a
docéncia: a relacdo necessaria entre professor/aluno/conhecimento, de tal forma
gue ha necessidade da mediacdo da aprendizagem; a necessidade da reflexdo na
busca das melhores estratégias e de inovacao, além do aspecto politico da atuacéo
docente voltada para o desenvolvimento da critica e da participacdo cidada. Outro
aspecto importante que foi destacado é a necessidade de formacdo constante,
continua, em uma perspectiva de desenvolvimento profissional. Os egressos
compreendem a docéncia como uma constru¢do continua, como um movimento
constante de busca de aperfeicoamento e de investigagao.

Como estas concepcfes podem estar articuladas a proposicao do PIBID?
Observando o desenho do programa, verifica-se que ele é norteado por diferentes
saberes, que sdo os conhecimentos prévios da docéncia. Os académicos ja trazem,
de sua vida escolar, crencas e representagcdes, as quais, no processo de formacéo
docente, serdo confrontadas com o contexto escolar, com as vivéncias e
conhecimentos tedrico-préaticos dos professores da escola basica, em um processo
de reflexdo e critica conduzido pelas pesquisas e estudos dos professores

coordenadores de area (universidade).

4.1.1.3 Sobre a aprendizagem da docéncia

Os egressos do PIBID  foram guestionados guanto as

aprendizagens/conhecimentos adquiridos sobre a docéncia, referentes ao
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conhecimento especifico, pedagdgico e curricular devido a participacdo no
Programa. No grafico 2 estdo apresentados os resultados.

Gréfico 2 — Avaliacdo da aprendizagem da docéncia por meio da participacdo no
PIBID
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Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se, no gréfico 2 que a aprendizagem dos conhecimentos da area
especifica da licenciatura e o conhecimento pedagogico da area foram considerados
excelentes pela maioria dos egressos (54% e 46% respectivamente). No que se
refere ao conhecimento curricular (curriculo da Educacdo Bésica), embora bem
avaliado, pois 50% considerou muito boa esta aprendizagem, foi o Unico item em
qgue a aprendizagem foi considerada regular (8%.)

E mais um elemento que demonstra a efetiva relacdo entre os
conhecimentos da formacgéao docente e sua aprendizagem significativa no contexto
do Programa. No entanto, indica que o conhecimento do curriculo da Educacéo
Basica é o mais fragil no interior do curso de graduacao, conforme expresso por um
dos egressos:

Em minha graduacdo, percebo que o conhecimento em relacdo ao curriculo da educagéo

bésica foi bem fraca, foi o fato de fazer o PIBID, j& no terceiro ano, que possibilitou
compreender melhor como funciona a grade curricular (E12).

Contudo, também traz criticas a forma como foi desenvolvida, no Programa,

a articulagao entre estes conhecimentos:

A minha participacdo nos trés conhecimentos elencados foi excelente. Porém como o
desenvolvimento desses conhecimentos foi articulado ao longo do PIBID néo foi (E18).
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Nas reunides semanais faltava mais estudo... 0 tempo deveria ser aproveitado de forma mais
completa, com discussdes, debates relevantes e ndo apenas avisos repetitivos (E21).

Questionados sobre quais aprendizagens/conhecimentos sobre a docéncia
atribuem a participagdo no Programa, apresentam diferentes aspectos relacionados
a sala de aula.

Nas respostas, eles atribuiram a participacdo no Programa a aprendizagem
da docéncia quanto aos aspectos relacionados ao contexto da sala de aula, dentre
eles: o planejamento docente, as atividades pedagdgicas, as metodologias de
ensino, os recursos didaticos, a avaliagdo da aprendizagem, a mediacao, a relacédo
teoria-pratica, entre outros.

A proposicdo do Programa € voltada para a articulacdo teoria-pratica na
formacado inicial de professores, aproximando o contexto das aprendizagens
académicas com o contexto das aprendizagens em espaco profissional. Nos
depoimentos abaixo € possivel constatar a contribuicdo do PIBID para a formacao

docente, quando eles apontaram que adquiriam conhecimentos quanto a:

Metodologia das aulas, organizacdo de avaliacbes, busca por conteddos novos e
diferenciados, busca pela interdisciplinaridade (E11).

Elaboragdo de planos e estratégias de ensino, controle de turma, aproveitamento do espaco
pedagdgico na escola (E27).

Registros das atividades, criacdo de metodologias diversificadas, elaboracdo de documentos
escolares como planos de aula, entre outros (E3).

Planejamento de aulas (E6). Organizagéo escolar (E18). Producdo de atividades diferenciadas
(E26).

Manejo de turma, organizagéo, planejamento, estudo e registro do cotidiano escolar (ES8).
Perder o medo da sala de aula, aprender a preparar aulas e os recursos ofertados na escola
(E9).

Aulas relacionadas a pratica docente como didatica, psicologia da educacgédo, as aulas préticas
e aulas de estagio. Até mesmo disciplinas mais teédricas, e em relacdo a faccdo de artigos
(normas), planos de aula, sequéncia didéticas, pois aprendemos com a primeira coordenadora
do PIBID (E22).

O famigerado "chdo de escola", ou seja, o dia a dia escolar, € uma vivéncia que nem a
graduacéo ou os estagios supervisionados te proporcionam, iSso te preparar para as possiveis
adversidades (E19).

Relacionar a teoria adquirida com a pratica, um olhar diferenciado voltado para os alunos que
possuem dificuldades de aprendizagem e a experiéncia adquirida que me auxilia até hoje (E7).
Relacionar teoria e pratica (E12). Interacdo nas aulas tedricas com as experimentais (E28).
Pratica pedagogica e vivéncia escolar principalmente (E17).

by

Os egressos apontaram, ainda, outros aspectos relacionados a
aprendizagem da docéncia, como a aquisicdo de postura profissional, a formacéo do
professor como pesquisador da propria pratica, a perspectiva do trabalho

multidisciplinar, a valorizacdo da diversidade no espaco escolar e os saberes



167

necessarios a docéncia propostos por Shulman (2014)"': conhecimento especifico
do contelido, conhecimento pedagdgico e conhecimento curricular.

Embora a formacdo para a docéncia ocorra em conjunto com todas as
atividades curriculares do curso, considera-se natural que tenham atribuido
principalmente ao Programa essas aprendizagens, devido a intensidade das

experiéncias nele vivenciadas, como expressam os depoimentos:

Entre muitos, a relacdo entre teoria e pratica e a importancia de o professor ser um
pesquisador (E2).

Tudo que sei hoje relacionado a docéncia foi o PIBID que me proporcionou, desde a postura
até o modo de explicar os conteudos (E4).

Atribuo ao PIBID toda a minha formacao, pois além das disciplinas especificas de cursos de
licenciatura, ele deu suporte para que estas fossem aplicadas durante a pratica do projeto e no
decorrer da carreira profissional (E1).

Aprendi que manter uma boa relacdo aluno-professor contribui em muito no processo ensino
aprendizagem (E10).

Didética, retérica. Capacidade de interagir com o0s alunos, capacidade de mediar o ensino
(E15).

Interacdo entre os académicos/alunos/professores. Aprendizagem junto ao professor da
disciplina (E16).

Tomando por base os saberes da docéncia discutidos por Shulman (2005), desenvolvi os
seguintes conhecimentos, conhecimento do curriculo, conhecimento do conteddo, o
conhecimento didatico geral, conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, conhecimento
dos contextos educativos e o conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores
educativos (E24).

Atribuo muitos conhecimentos sobre a docéncia, na minha vida, ao PIBID. Mas uma das
aprendizagens/conhecimentos mais marcantes é o reconhecimento da diversidade e do seu
valor (E1).

Tratamentos de temas especificos da disciplina, o trabalho multidisciplinar e a abordagens de
temas transversais na escola (E5).

Olhar critico sobre a minha pratica docente (E13).

Responsabilidade acima de tudo, estamos formando vidas e os futuros profissionais que
precisaremos, planejar e transmitir o conhecimento da melhor forma possivel (E14).

Postura profissional, a busca por materiais alternativos que chamem a atencéo e contribuem
para a aprendizagem (E20).

Principalmente a de buscar conhecer seus limites como profissional e sempre buscar progredir
(E2).

A partir das respostas sobre as aprendizagens da docéncia, constata-se que
elas envolvem o contexto de sala de aula; porém, vao para além dele. Destacam-se
posicionamentos e atitudes citados pelos egressos, tais como: a postura profissional,

compromisso e responsabilidade, respeito a diversidade, as finalidades e aos

71 Segundo Shulman (2014, p. 206), sdo eles: “conhecimento do contetdo; conhecimento pedagdgico
geral, com especial referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizacdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria; conhecimento do curriculo,
particularmente dos materiais e programas que servem como ‘ferramentas do oficio’ para os
professores; conhecimento pedagogico do contetdo, esse amalgama especial de contelddo e
pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensao
profissional; conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; conhecimento de contextos
educacionais, desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e
financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas;
e conhecimento dos fins, propositos e valores da educacao e de sua base histérica e filosofica”.
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valores da educagdo, a importancia de ser um professor-pesquisador e do olhar
critico sobre sua formacédo e atuacao profissional. Nessa acepcao, Imbernén (2010,
p. 30, grifos do autor) afirma que a profissdo docente
[...] comporta um conhecimento pedagogico especifico, um compromisso
ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade com outros
agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres humanos e,
portanto, ndo pode e nem deve ser uma profissdo meramente técnica de

‘especialistas infaliveis’ que transmitem unicamente conhecimentos
académicos.

Na mesma linha de raciocinio, Novoa (1995a, 2007) defende que ndo héa
como separar 0 eu pessoal do eu profissional na construgcdo da identidade do

professor.

Temos que construir uma nova profissionalidade docente que esteja
também baseada numa forte pessoalidade. Na educa¢do ndo é possivel
separar a dimensdo da profissionalidade da dimensdo da pessoalidade e
isso implica em um compromisso pessoal, de valores, do ponto de vista da
profissdo (NOVOA, 2007, p. 6).

As aprendizagens citadas pelos egressos contemplam as duas dimensoes

em sua participacdo no Programa.

4.1.1.4 Sobre os principios formativos da docéncia no ambito do PIBID/UEPG

Os principios formativos que orientaram as atividades no ambito do
PIBID/UEPG foram os citados pelos coordenadores institucionais e de area, na
pesquisa exploratéria. Foi solicitado aos egressos que assinalassem aqueles que,
nas suas avaliacbes, compuseram a formacdo para docéncia no Programa. E
possivel observar que a maioria deles foi contemplada pelos 28 (vinte e oito)

egressos participantes da pesquisa.
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Figura 18 - Tabela com Principios do PIBID/UEPG segundo os coordenadores
institucionais e de area, assinalados pelos egressos

Cédigo | Principios \ Qv | (%)
A Experiéncia nas atividades de docéncia. 27 96
B Aprendizagem da docéncia vivenciando o cotidiano 26

da escola 93
C Trabalho coletivo e colaborativo 25 89
D Articulagdo teoria e prética 24 86
E Integragdo universidade e escola béasica 24 86
F Articulacao ensino, pesquisa e extensao 22 79
G PIanejgmento e organizacdo das praticas/acdes 22

pedagégicas 79
H Aprendizagem significativa da docéncia 20 71
I Insercéo na cultura escolar 20 71

Preparacdo do professor de modo adequado tanto
J em termos de conhecimentos da area especifica 20

como em termos metodoldgicos 71

A formacé@o para docéncia a partir da experiéncia
K refletida 19 68
L Avgliagéo e reg_istro continuo dos resultados das 19

acOes desenvolvidas 68
M Etica profissional 18 64
N Experiéncia nas atividades de docéncia 18 64
o S{at)_eres curriculares (curriculo da area para escola 18

basica) 64
p Saberes~ disciplinares (disciplinas cursadas na 18

graduacgéao) 64
Q Saberes construidos na experiéncia pessoal 18 64

Fonte: Elaborado pela autora

E possivel constatar que os objetivos do Programa, de inserir os
licenciandos no cotidiano escolar, permitindo-lhes patrticipar de experiéncias tedrico-
metodoldgicas e, ainda, refletir sobre os saberes e peculiaridades do trabalho
docente, orientaram os principios formativos.

Os egressos destacaram, como principios formativos que compuseram a
sua formacédo, a experiéncia nas atividades de docéncia e a aprendizagem da
docéncia, vivenciando o cotidiano escolar. Apontaram, também, o trabalho coletivo e
colaborativo, a articulagcéo teoria e pratica, e a integracdo da universidade com a
escola basica, revelando a importancia desses aspectos no processo formativo da
docéncia.

A aprendizagem da docéncia por meio do contato direto com a escola, com

0s saberes da experiéncia dos professores supervisores inseridos na sala de aula e
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desenvolvendo acgles e estratégias de ensino constituem um dos eixos do
Programa. Segundo Vaillant e Marcelo (2012, p. 54),
As pesquisas mostraram que os docentes ingressam no programa de
formagado com crengas pessoais sobre o ensino, com imagens do ‘bom

docente’ imagem de si mesmos como professores de todos 0s niveis e a
memoria de si mesmos como alunos.

Na analise de Pimenta (2005), os saberes da experiéncia envolvem o0s
saberes que os licenciandos ja trazem de sua vivéncia educacional como alunos da
escola basica, representacdes que trazem da profissdo docente, bem como [...]
agueles que os professores produzem no seu cotidiano docente num processo
permanente de reflexao sobre a sua pratica [...]” (PIMENTA, 2005, p. 20). Porém, os
saberes da experiéncia por si s6 ndo bastam. “O desafio é [...] o de colaborar no
processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se
como professor. Isto €, de construir sua identidade de professor” (PIMENTA, 2005,
p. 20, grifos da autora).

A importancia dos saberes da experiéncia e vivéncia do cotidiano escolar é
demonstrada, também, na avaliacdo que os egressos fazem sobre as acdes do
PIBID desenvolvidas na escola, e que estdo relacionadas a aprendizagem da
docéncia.

Ao serem questionados sobre as afirmativas que melhor expressavam as
acOes do PIBID desenvolvidas na escola, os egressos novamente destacaram como
excelente o fato de que “contribuiram para o desenvolvimento de sua autonomia de
acao e profissionalizagdo docente” (53%), e “contribuiram para a formacao
académica por meio de produgdes cientificas e participagdo em eventos” (53%).

Também consideradas como excelentes foram agdes que “permitiram a
articulacdo com a pratica e a experiéncia dos professores da educagao basica”
(50%), e “estimularam a inovagéao e a criatividade dos bolsistas” (50%). Valorizaram
o trabalho coletivo e interdisciplinar (43%), e permitiram conhecer diferentes
estratégias didatico-pedagogicas (43%).

Embora alguns indicadores tenham apresentado um indice significativo de
avaliacdo como bom/boa ou regular, observa-se que todos sé&o superados, se forem
somados os indices de excelente e muito bom/boa. Os indicadores que apresentam
este resultado sdo os relativos a “sistematizagéo e registro de atividades de forma

reflexiva e critica” (25%); “foram baseadas em processos de analise e reflexdo sobre
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a acao/mediagdo docente” (25%); “permitiram conhecer diferentes estratégias
didatico-pedagdgicas” (28%); “problematizagéo sobre a realidade da escola béasica

visando ao aprofundamento da fundamentagao tedrica” (22%).

Gréfico 3 — Avaliacao das ac6es do PIBID desenvolvidas na escola pelos egressos

Proporcionaram o conhecimento de tecnologias educacionais _
pelo levantamento, analise ou aplicacdo desses recursos d 3%6
Permitiram o contato com diferentes perspectivas tedricas para 9
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Fonte: Elaborado pela autora.

Tais indicadores demonstram que a inser¢do na escola é bastante
valorizada no processo de profissionalizacdo docente, bem como a producéo
académica decorrente das acdes e reflexdes desenvolvidas. Aspectos que permitem
inferir sobre a eficacia do Programa, considerando os procedimentos propostos, 0S
resultados alcancados na formacdo para a docéncia, e a qualidade destes
resultados. Conforme Belloni, Magalhdes e Sousa (2001, p. 64), “[...] a eficacia
corresponde ao resultado de um processo; entretanto contempla também a
orientacdo metodologica adotada e a atuacdo estabelecida na consecucdo de
objetivos e metas [...]".
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E possivel considerar que o Programa vem atingindo seus objetivos na
medida em que, por meio da insercao na escola, promove a “formacao do professor
e pesquisador’ (PIBID/UEPG, 2009), e favorece a “participagcdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar” (PIBID/UEPG, 2011) de forma a contribuir para o desenvolvimento

da autonomia e da profissionalizagéo docente.

4.1.1.5 Sobre a relacéo teoria-pratica vivenciada no PIBID

Nos cursos de licenciatura, uma questdo que é foco de inumeras reflexdes,
estudos e pesquisas é a possibilidade ou oportunidade de fazer a relacdo entre a
formacéo teorica e a pratica profissional. Questionados se a participacdo no PIBID
possibilitou fazer a relacdo entre a teoria e a préatica, 54% dos egressos
responderam que sempre possibilitou, e 46% afirmaram que na maioria das vezes.
Ou seja, a participacdo no PIBID favoreceu fortemente a relacdo teoria e pratica na
formacao dos académicos participantes.

Ao justificarem suas respostas, destacam como foi estabelecida essa

relacdo e apontam, também, criticas ao curso de graduacéo.

O PIBID me possibilitou articular teorias do curso de Letras com a préatica docente, e mais,
muitas vezes me apresentou teorias importantissimas que ndo tinham sido tratadas na
graduacdo, visto que participei do programa no Ultimo semestre da graduacdo e mais 6 meses,
apos o término do curso, como voluntaria (sem bolsa) (E1).

Através das aprendizagens e vivencias em sala de aula, eram realizados discussfes e estudos
acerca das mesmas, o0 que sempre possibilitava essa relacéo continua (E7).

Por estar atuando em sala de aula, estabelecer relagéo entre as teorias estudadas no curso e a
pratica era praticamente natural. Tudo ficava mais claro (E10).

Sim, pois colocando em pratica tudo que aprendi em sala, possibilitou que eu tivesse uma
visdo melhor sobre os alunos, o contexto de como ministrar as aulas, etc. (E16).

O PIBID auxiliou a colocar em prética os ensinamentos apreendidos na universidade (E17).

Ha, ainda, um grande fosso entre teoria e pratica. Portanto ndo foi possivel estabelecer,
sempre, relagdo entre as duas. Mas acredito que estamos no caminho para diminuir essa
dimenséo dicotdmica (E18).

O conhecimento da graduacéo € a base para que possamos ensinar 0s conteddos necessarios
ao aluno, e o PIBID foi o mediador entre esse processo dos conceitos aprendidos na
graduacéo e ensinados na escola (E25).

O PIBID proporcionou a oportunidade de trabalhar atividades experimentais em sala de aula e
também em contra turno na escola envolvendo a teoria aprendida na graduacdo, as
metodologias diferencias aprendidas na licenciatura em quimica e posterior aplicacdo em sala
de aula (E28).

A importancia da relagdo entre teoria e pratica é expressa no objetivo do
PIBID: “contribuir para a articulagao entre teoria e pratica necessarias a formacao

dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de
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licenciatura” (BRASIL, 2013). Na perspectiva dos egressos, este objetivo foi atendido
de forma bastante satisfatoria, pois percebem uma relacdo continua entre teoria e
pratica, e destacam a oportunidade de “colocar em pratica os ensinamentos
apreendidos na universidade”.
Em relacdo as criticas, referem-se principalmente ao fato de que muitos
professores/disciplinas ndo dialogam com a realidade escolar.
Muitas disciplinas do curso ainda estéo distantes da realidade escolar, portanto a teoria € mais
valorizada em algumas destas disciplinas (E3).
Algumas situacdes, infeliz ou felizmente, ndo sdo contempladas nas aulas € nem sempre 0s
professores possuem conhecimento sobre o que acontece. Assim, como também é necessario
articular conhecimentos para "solucionar novos problemas” (E11).
E dificil colocar a teoria em pratica, principalmente em relacdo a disciplinas pedagégicas. O
gue aprendemos na teoria muitas vezes ndo condiz com a realidade do aluno, por exemplo.
Por isso, o professor deve saber contornar a situacdo e o PIBID me ajudou a entender melhor
essa situacdo (E12).
Muitas vezes o que € aprendido na teoria ndo é aplicavel na préatica. Muito se discute em
perceber as potencialidades dos alunos, avaliando-os de diferentes maneiras em sala de aula,
procurando fugir da tradicional prova teérica e escrita, porém isso deveria ser uma constante
nos cursos de graduacdo. Entretanto, o que se mais faz na Universidade sdo avaliagbes
escritas a fim de se alcancgar a pontuagdo necessaria para ser aprovado nas disciplinas. Outro
exemplo muito discutido é o uso de diferentes metodologias de ensino para que as aulas sejam
diversificadas e ndo se tornem macantes. Muitas vezes na academia vemos professores aula
apos aula usando apenas o multimidia, slide ap6s slide em todas as aulas. Ora, como nos
tornaremos professores criativos, que diversificam suas aulas, se ndo temos um referencial,

uma inspiracdo no local onde deveriamos aprender maneiras e técnicas de como tornar uma
aula mais atrativa? (E24).

Efetivamente ha uma dificuldade na concepcédo de pratica que pode estar
influenciando as ac¢des do Programa ou, ainda, a concepcdo de pratica do
académico bolsista. Nas respostas podem ser observados aspectos que se
aproximam da concepcao de racionalidade técnica, ainda muito presente, no sentido
de aplicacdo direta da teoria a pratica. Tal aspecto revela certa contradicdo, uma vez
qgue, a intencionalidade do programa € justamente romper com a concepcao da
racionalidade técnica. A relacdo teoria e pratica ndo trata de uma aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos na universidade no contexto da escola. Conforme
esclarece Noévoa (2007, p. 5), “ndo é a pratica que é formadora, mas sim a reflexao
sobre a pratica”. E importante compreender que a docéncia é uma atividade tedrico-
pratica. Portanto, na acdo pedagogica sdo mobilizados conhecimentos,
metodologias, instrumentos para uma pratica consciente e com objetivos definidos.

Os varios elementos apresentados pelos egressos sobre a docéncia e a

aprendizagem da docéncia no PIBID estdo em consonancia com o que Mizukami
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7

(2013, p. 24) sintetiza a partir da literatura que € voltada a compreender 0s

processos de aprendizagem da docéncia. Tais estudos indicam:

[...] o carater individual e coletivo de tal aprendizagem; a forca das crencas,
valores e juizos na configuracéo de praticas pedagodgicas; a reflexdo como
um processo de inquiricdo da prépria pratica no sentido de, por meio dela,
superar desafios, dilemas e problemas; a importancia de construcdo de
comunidades de aprendizagem que possibilitem desenvolvimento
profissional; a importancia de processos colaborativos ndo invasivos para o
desenvolvimento individual e coletivo; as escolas como organizacdes que
aprendem a partir da aprendizagem de seus participantes; as
aprendizagens docentes como situadas e socialmente distribuidas; os
diferentes tipos de conhecimentos necessarios a docéncia que passam
gradativamente a compor a base de conhecimento de cada professor; os
processos cognitivos acionados pelos professores para construcdo da
referida base; a importdncia dos conteldos e niveis de reflexdo; o
desenvolvimento de atitude investigativa como ferramenta de
desenvolvimento profissional.

Ao que parece, no processo formativo vivenciado no PIBID/UEPG pelos
egressos, a maior parte destes indicativos estiveram presentes: as aprendizagens
individuais e coletivas, a reflexdo sobre a préatica, os processos colaborativos, a

atitude investigativa.

4.1.1.6 Sobre a autoavaliacdo do egresso quanto a dedicacéo/participacdo ao PIBID

Considerando a concepcdo de avaliagdo que embasa esta pesquisa,
entende-se como necessario identificar a percepcao do egresso em relacdo ao seu
envolvimento no Programa, em uma perspectiva de autoavaliacdo, de autoanalise.
Assim, questionados sobre sua participacado/dedicacao junto ao PIBID, os egressos
a consideraram como excelente e muito boa (92%), e apenas 8% como boa,
resultado que revela o envolvimento e comprometimento dos PIBIDianos nas a¢cées
desencadeadas.

A maioria dos egressos destaca ter cumprido tudo o que foi proposto, e

enfatizam sua dedicagéo ao Programa.

Participei ativamente do PIBID me dedicando muito as propostas do programa, realizando
todas as atividades (E1).

Sempre busquei seguir as orientacdes da professora coordenadora da area, além de seguir 0s
pressupostos do subprojeto da area, desta maneira considero que a minha participacdo foi
significativa (E2).

Me dediquei ao maximo ao perceber a importancia desse Programa para minha vida, além de
ser uma experiéncia enriquecedora (E3).

Sempre me dediquei exclusivamente ao Programa, aproveitando ao maximo a participagdo em
eventos, publicacdes e troca de experiéncia para crescimento profissional e pessoal (E7).
Sempre me dediquei em todas as atividades propostas pela coordenagdo e supervisdo do
Projeto (E10).
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Minha coordenadora e a professora supervisora sempre nos ajudaram a cumprir os objetivos,
tinhamos uma parceria que funcionava muito bem (E12).

Me fez crescer muito como pessoa e profissional (E19).

Durante os dois anos do projeto busquei me envolver e contribuir para o bom andamento do
mesmo (E20).

Sempre cumpri tudo o que me foi proposto, evitava faltar e participava dos eventos (E21).

Tive dedicagéo plena e desenvolvi as atividades com relativos sucessos (E26).

Adquiri novos conhecimentos, aprendi muito com todos os participantes do meio escolar (E8).
Acredito que correspondi com as minhas expectativas e com as expectativas do programa, ao
qual tem papel fundamental na formacéo de docentes (E4).

Durante o tempo em que estive no PIBID busquei dar meu melhor e aproveitar as
oportunidades, isso esta refletindo na minha pratica profissional atual (E11).

Dentre os que ndo consideraram excelente sua participacdo, parece haver

um sentimento de que poderiam ter aproveitado melhor o Programa:

Penso que poderia ter colaborado mais, participado mais dos eventos fora da Universidade em
outras cidades, ter escrito mais artigos, etc. Por isso avalio boa e ndo excelente (E13).

Deveria ter aproveitado mais, principalmente na parte cientifica (E14).

Percebo que poderia ter realizados mais projetos, oficinas, entre outros junto aos alunos (E16).
Senti que em alguns momentos o que eu propunha a fazer seja através de aulas, participacéo
em eventos proprios do PIBID, meu interesse era pouco, sendo assim minha dedicacdo quanto
a participagédo também estava aquém (E22).

Falta de tempo para realiza¢éo de atividades extras (E23).

Participei de 2 programas diferentes de PIBID dentro do meu curso, um nos anos iniciais e
outro nos anos finais. Professores orientadores diferentes com objetivos diferentes (E27).

Os egressos reconhecem o PIBID como uma oportunidade importante no
processo formativo da licenciatura.
Outro conjunto de respostas mostra a valorizacdo do Programa para a

formacdo para a docéncia e vivéncia profissional.

Aprendi muito a atuar como docente (E15).

Com o PIBID — [...] aprendi a ser professora, aprendi além de tudo contextualizar e realizar
experimentos que realmente aproximam a teoria com a constru¢éo do conhecimento do aluno,
onde ele ja possui conhecimentos prévios, porém na escola nés professores o0s
proporcionamos um conhecimento cientifico (E25).

A participacdo no PIBID contribuiu muito para minha vida pessoal e profissional, pois auxiliou
em minha caminhada atualmente. Compreendo o PIBID como uma oportunidade excelente
para a vivencia educacional (E17).

No programa de iniciacdo a docéncia pude realmente diferenciar minha formacgéo docente, no
sentido de adquirir mais experiéncia, autoridade em sala de aula, autonomia em realizar
atividades experimentais, bem como planejamento das atividades (E28).

Aprendi e realizei muitas atividades musicais e educativas, além da possibilidade de viagens e
interacdo com pessoas de outros lugares e outras areas de formacgéo (E9).

Nas respostas dos egressos é possivel observar a percepcéo do PIBID
como forte espacgo de aprendizagem.
Por fim, apresentam um conjunto de justificativas sobre sua participacdo em

todas as atividades, que Ihes possibilitaram a participacdo em eventos e, em alguns

casos, até a realizac&o do trabalho de concluséo de curso.
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Consegui boa parte dos meus objetivos, a participacdo e eventos, a publicacdo de artigos
académicos e a construcédo da base do meu TCC (E5).

Acredito que ao longo dos meus 4 anos de participacdo junto ao PIBID néo deixei a desejar em
nenhum. Além de desenvolver as atividades na universidade e na escola, participei com
comunicacdes e em mesas redondas de congressos, féruns e seminarios (E18).

Durante a minha participacdo no programa, sempre busquei estar ao par das acdes a serem
executadas, sempre propondo ideias para dinamizar as aulas de [...], solu¢bes para os
problemas enfrentados em sala de aula, propostas de pesquisas cientificas no ambiente
escolar, construcdo de materiais. Busquei também, investigar os problemas encontrados na
instituicdo escolar por meio de pesquisas, as quais foram apresentadas em diversos eventos
cientificos em forma de resumos, resumos expandidos, artigos e até mesmo o meu TCC
(Trabalho de Conclusdo de Curso). Além disso, sempre estive disposto a ajudar meus colegas
de iniciacdo a docéncia em suas dificuldades (E24).

Interessante notar que 71% dos egressos afirmaram néo ter tido dificuldade
de participacdo nas acdes desenvolvidas pelo PIBID, e 29% apontaram alguma
dificuldade de participacdo. Ao justificarem suas dificuldades, apresentam razdes de
ordem pessoal, como “timidez” (E4) ou “falta de amadurecimento pessoal, 0 que
impossibilitou desenvolver melhor as atividades propostas, como o artigo final, por
exemplo” (E17). Também foram citadas como dificuldades a execugao de atividades,
tais como: “dificuldades no comego, em ministrar algumas oficinas e aulas” (E16). “O
trabalho em grupo, [...] tendo que carregar colegas nas costas, isso me desmotivava
bastante por ndo receber a mesma sinergia que entregava, e perceber que mesmo
avisando coordenadores, ndo havia mudanga ou confronto” (E19).

As demais respostas apontam aspectos estruturais ou de relacdo com

escola e supervisores:

A resisténcia dos professores da escola em nos receber. Os professores sentiam-se vigiados e
constrangidos. [...] havia um acordo entre as instituicdes e minha presenca teria de ser
respeitada, por isso esse nao foi um problema que persistiu. Seria interessante pensar, para
edicbes futuras, uma preparacdo para os professores que receberdo o PIBID (ndo os
supervisores, mas os demais docentes das instituicdes). As supervisoras nunca participavam
das reunides em grupo. Isso criava uma certa distancia na comunicagdo, um triangulo de leva e
traz de informagbes que a meu ver prejudicam o trabalho em grupo.
Inicialmente ndo era permitido o acimulo de bolsas ou atividades remuneradas. Mas isso
atrapalhava, e muito. Como se fosse possivel para o académico subsidiar-se com uma bolsa
de R$400,00. As atividades que envolviam todos os subprojetos eram sempre enfadonhas e
desencorajadoras. Envolviam préticas esportivas e de pouca (leia-se nenhuma) reflexdo. (E18).
Didlogo com o professor supervisor. Muitas vezes o professor selecionado ndo esté
interessado no projeto, e sim no dinheiro ou outros beneficios. Isso faz com que os bolsistas se
desmotivem muito, até porque o valor da bolsa é baixissimo tendo em vista os trabalhos que
séo desenvolvidos nas escolas como professores de fato. A aceitacdo da escola para com os
Pibidianos muitas vezes é bem problemética (E21).

A professora supervisora da escola em que fomos inseridos ndo compreendia qual era a
proposta do projeto e o que ele pregava quanto a nés (E22).

Embora seja um percentual pequeno que expressou dificuldades, é

importante considerar os alertas que apresentam para melhoria do Programa. A
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parceria com as escolas para o desenvolvimento do Programa implica em um
processo formativo, ndo sé dos bolsistas ID, mas do professor supervisor, e 0
envolvimento de todo o coletivo da escola. A compreensdo dos propoésitos do
Programa, do papel desempenhado pelos integrantes, as responsabilidades e
envolvimento da escola sdo pontos fundamentais para o bom desenvolvimento das
acOes planejadas.

Quando questionados sobre a atuacdo pessoal na aprendizagem da
docéncia no interior da escola, 96% deles declararam que se sentiram muito
satisfeitos ou satisfeitos. Apenas 4% se considerou insatisfeito quanto a sua atuacao
na escola.

As justificativas por eles (0s egressos) acrescentadas, quando esclareceram
o valor atribuido a atuacédo no Programa no interior da escola, foram organizadas em
trés grupos: a primeira destaca a aprendizagem da docéncia pela insercdao na
escola; a segunda salienta as contribuicbes para a producao académica; e a terceira
apresenta as relacdes/comparacdes com 0 estagio curricular supervisionado da

licenciatura.

» Pela possibilidade de aprendizagem da docéncia relacionada a insercao na
escola béasica:

Perdi o medo da sala de aula e comecei a aprender a como dar aulas de musica no ensino
regular (E9).

Pois estando no PIBID, consegui me soltar e ter menos medo de ficar em sala de aula e
aprender como ser um bom docente (E16).

Aprendi muito. O espaco do PIBID possibilitou uma importante atuagdo no a&mbito educacional
e social (E15).

As conexdes entre PIBID e curso eram feitas tanto por docentes como por alunos, a troca de
saberes era constante (E8).

A interacdo com a escola foi muito boa. A escola me acolheu muito (E6).

Acredito que o PIBID s6 me acrescentou em questdo de conhecimento e pratica em sala de
aula (E3).

Muitos desafios apresentados hoje, sdo resolvidos com o aprendizado adquirido enquanto
"Pibidiana" (E11).

Consegui desenvolver bons trabalhos com o0s alunos nas escolas e percebi que a grande
mudanca na educacéo publica também depende de aulas bem preparadas e que tenham
sentido para a realidade dos alunos. Dessa maneira consegui retorno positivo dos alunos nas
escolas, isso me fez ver que consegui assimilar as propostas do programa e aplicar (E1).

Em todos os momentos de convivio e de docéncia no ambiente escolar foram Unicos e sao
Unicos a cada novo dia (E4).

Participei durante 3 anos e meio do PIBID, ou seja, quase toda a minha graduacdo e pude
notar o quanto a escolha das escolas nos afetava quanto a aprendizagem, estudo, até mesmo
como aplicAvamos nossas aulas. Uma vez que nosso "campo de trabalho" fora modificado ao
decorrer do projeto notamos uma incrivel dificuldade de compreensdo da professora
supervisora e da escola em si do que se tratava o PIBID e qual a sua proposta (E22).
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Os egressos destacam que a atuacdo na escola trouxe satisfagéo,
principalmente por se reconhecerem neste espaco, perdendo, assim, que o medo da
sala de aula, a troca de saberes e o acolhimento do coletivo da escola e convivio
sao fatores que contribuiram para o aprendizado e o retorno positivo na formacao.
Também se constata que a definicdo das escolas parceiras faz toda a diferenca para

0 sucesso das acoes.

» Pela possibilidade de aprendizagem pela pesquisa e producao académica:

Obtive muitas aprendizagens que geraram pesquisas e até hoje me instiga no processo de
pesquisa na especializacao que curso (E7).

O subprojeto da area, as orientacfes da supervisora da disciplina na escola, as orientagfes da
coordenadora da é&rea, as discussdes do grupo e os eventos que ocorreram foram de fato
grandes contributos na minha formacéo como professor e pesquisador: a colaboracao existente
entre os participantes é formadora (E2).

E interessante notar o destaque das questbes da docéncia aliadas ou
reforcadas pela importancia da pesquisa. Obviamente, no contexto universitario ha
importancia significativa da pesquisa e da producdo académica, mas o que torna
interessante essa relacdo no PIBID é justamente a énfase na pesquisa sobre/com o
ensino. No interior da instituicdo universitaria, € comum a distingdo entre
bacharelado e licenciatura, afirmando que um volta-se para a pesquisa e outro para
a docéncia, desconsiderando a relevancia da pesquisa sobre o ensino nas diferentes
areas, e a pesquisa como caminho para a formacdo docente. Portanto, a
mobilizacdo trazida pelo PIBID possibilitou aos académicos desenvolver pesquisas

sobre o0 ensino de sua area de formacao e, ao mesmo tempo, exercitar a docéncia.

» Pela possibilidade de aprendizagem além das oportunizadas pelos estagios

curriculares supervisionados e pelo curso de licenciatura:

O PIBID foi essencial na minha formacdo enquanto professora. Somente a disciplina de
Estagio Supervisionado ndo daria conta comparada a bagagem que adquiri participando do
Projeto (E10).

Acho que na minha atuacdo na escola eu dei o melhor de mim, tive um bom relacionamento
com os alunos, com os quais até hoje mantenho contato. Como apliquei na escola meu projeto
de estagio e levei para os alunos uma atividade diferente, consegui nos quase dois anos uma
boa experiéncia na docéncia, e ndo me assustei quando assumi minhas turmas, uma
experiéncia inesquecivel que se renova todos os anos (E13).

Com o projeto consegui adquirir conhecimentos relacionados principalmente & relacéo
professor-professor, e professor-aluno, relagées estas que ndo ficam muito claras durante os
estagios obrigatérios, devido a falta de tempo principalmente (E20).

O PIBID complementou o curso de licenciatura (E21).
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O PIBID me auxiliou em todos os momentos, pois me formou uma professora completa, onde ja
no inicio do curso tive contato com a docéncia, o que me ajudou muito também com o
desenvolvimento do estagio curricular do curso (E25).

Carga horaria do estagio de docéncia € muito insatisfatoria, com o PIBID essa carga junto a
sala de aula aumentou, por sua vez aumentou também a necessidade de buscar metodologias
além daquelas tradicionais utilizadas na educacgéo basica. Isso se tornou um diferencial na
minha formacé&o (E28).

Embora esteja claro que o estagio supervisionado’? é componente curricular
obrigatorio da licenciatura, e que o PIBID é um programa que atinge um grupo
restrito de participantes, ambos tém foco na formacdo dos professores, o que
justifica a comparacéo dos egressos entre eles. Por um lado, alguns coordenadores
de é4rea do PIBID/UEPG sdo docentes das licenciaturas que atuam como
professores orientadores de estagio supervisionado. E evidente que, ao
desenvolver suas propostas de trabalho no PIBID, trazem em sua bagagem e
experiéncia como formadores nessa area; por outro, também a vivéncia em um
programa como o PIBID traz elementos para repensar/redimensionar as acoes
desenvolvidas no Estagio Supervisionado, em um movimento continuo.

Ao indicarem que o PIBID complementa a licenciatura, e que foi essencial na
formacdo, demonstram a valorizacdo dessa insercdo na profissdo docente
possibilitada pelo Programa, o que favoreceu, inclusive, o bom desempenho nos
estagios curriculares supervisionados.

Além disso, o PIBID se constituiu para 0S egressos como um espaco
ampliado na articulacdo com a escola, qualificando a aprendizagem da docéncia.

As demais respostas apontam a importancia do Programa dentre outros
programas que existem na instituicdo. Contudo, também apontam fragilidades na
mudanca de escola e na atuacdo de coordenadores de area. Alguns, em sua
autoandlise, demonstram ciéncia de que poderiam ter aproveitado melhor o
Programa, e que sua atuacao poderia ter sido melhor.

O PIBID me forneceu uma grande oportunidade que dificilmente poderia ter conseguido por
outros projetos ou formas (E5).

Apesar do PIBID ter sido fundamental para mim, existem muitas situagfes que somente no
momento em que assumimos uma turma sozinhos é que vamos aprender. Assim, a
experiéncia que vamos criando no dia a dia nos permite aprimorar nossa pratica e nos tornar
mais capacitados para atuar na docéncia (E12).

No segundo ano, a coordenagdo mudou e deixou a desejar em alguns critérios: organizacdes
de eventos, planejamentos, reunies com professores supervisores, etc. (E14).

72 Sobre a relacdo entre os estagios e o PIBID, ver: BALADELI, A.P.D. A profissionalizagdo do
professor na interface estagio curricular supervisionado e PIBID. EDUCERE XII Congresso
Nacional de Educacéao, Curitiba, 2015.
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Poderia ter aproveitado muito mais, entretanto, acredito que ndo possuia tanto
amadurecimento profissional (E17).

Consegui desenvolver todos os projetos pensados (E19).

Fiz o necessario (E23).

Ha destaque, por parte dos egressos, do diferencial do PIBID, por ser um
programa voltado exclusivamente as licenciaturas, e a oportunidade que representa
para melhoria da formacdo académica. Ainda assim, nhem sempre é vivenciado em
todas as suas possibilidades por diferentes fatores intervenientes, que vao desde a
postura dos bolsistas (académicos, professores supervisores, coordenadores) até as
situacdes de relacdo com a escola, questdes de organizacdo e de gestdo do proprio

Programa.

4.1.2 Avaliagcao da gestéo do PIBID

A dimenséo da avaliacdo da gestdo do Programa é analisada a partir de trés
categorias. S&o elas: a gestdo do PIBID no ambito da UEPG; a gestdo do PIBID no
ambito da Licenciatura; e a gestdo do PIBID no ambito da escola de Educacéo
Basica.

Para cada uma destas categorias foram tracados indicadores, e 0s egressos
deveriam assinalar, conforme sua avaliacdo, como: excelente, muito bom/boa,

bom/boa e regular, e comentar suas escolhas, caso desejassem.

4.1.2.1 No ambito da UEPG

Para avaliar a gestdo do PIBID no ambito da UEPG foram definidos nove
indicadores, séo eles: a adequacdo dos editais; a proposta institucional; os critérios
definidos para participacdo discente; a gestdo e organizacdo da coordenacao
institucional, gestdo e organizacdo pedagdgica; estrutura e organizacao
administrativa; apoio institucional; administracdo dos recursos financeiros; aquisicéo
de materiais e equipamentos.

Em relagéo a avaliagdo do Programa nos aspectos referentes a sua gestéo,
h& uma percepcao bastante positiva dos egressos. Sobre a gestdo do Programa no
ambito da UEPG, é possivel observar, no grafico, que a maioria dos aspectos

relativos a gestao foi avaliada como muito boa.
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Os egressos consideram a proposta institucional do PIBID como excelente e

muito boa (39% e 57%, respectivamente), e o item com avaliagdo menos positiva foi

o referente a aquisicdo de materiais e equipamentos para o desenvolvimento do

PIBID, porque foi considerada regular por 14% e boa por 32%. Os comentarios deles

destacam este aspecto:

Faltava investimento puablico. Mas ainda assim, a atuacéo foi memoravel (E19).
Nunca houve verba o suficiente para que pudéssemos participar efetivamente dos eventos, 0s
materiais eram comprados com atraso (E21).
No ultimo ano de participacdo no PIBID tive um sério problema com o depésito da minha bolsa,
eu precisei trocar de banco e fiquei 5 meses sem receber, pois, alguém que trabalhava na
administracdo anotou o numero da minha de forma errbnea (E22).

Sdo apresentados problemas relativos ao uso da verba de custeio para

participacdo em eventos e um erro de natureza administrativa, com consequéncias

diretas para o bolsista. Em relacdo a aquisicdo de materiais e equipamentos, as

orientacdes e restricbes sdo explicitados na Portaria n° 96/2013 (BRASIL, 2013).
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Além disso, os tramites institucionais e burocraticos no interior da instituicdo também

podem ter contribuido para a compra de materiais com atraso.

4.1.2.2 No ambito das Licenciaturas

Em relacdo a avaliacdo do PIBID no ambito das licenciaturas, foram
apresentados doze indicadores para 0s egressos avaliarem. Tais indicadores
buscam avaliar a relagdo com a coordenagdo de area no ambito da licenciatura
especifica da qual o egresso fazia parte. S&o eles: coordenac¢éo do PIBID no curso;
organizacdo pedagdgica; organizacdo administrativa; relacdo da coordenacdo com
0os académicos; qualidade dos estudos teodricos; qualidade do planejamento das
atividades a serem desenvolvidas na escola; distribuicdo da carga horaria para
estudos tedricos; distribuicdo da carga horéaria para atividades praticas; frequéncia
das orientacdes; presenca da coordenacdo na escola; relacdo da coordenacdo com
o professor supervisor; relacdo da coordenacéo com o coletivo da escola.

Em relagdo a gestdo e organizacdo do PIBID no ambito das licenciaturas ha,
também, uma avaliacdo bastante positiva, conforme se pode observar nos dados do
grafico n° 5, na pagina seguinte.

Todos os quesitos sdo avaliados pela maioria como excelente ou muito bom.
A relacdo da coordenagdo com os académicos participantes (42%), com o professor
supervisor (39%) e com o coletivo da escola (42%) foi considerada excelente pelos
0s egressos, entendendo que o “PIBID foi bem direcionado” (E8). Foi considerada
muito boa a coordenacdo do PIBID, a organizacdo administrativa e a distribuicdo da
carga horaria dos estudos teoéricos por 42% dos egressos. Nos quesitos organizacao
pedagdgica, qualidade dos estudos tedricos e distribuicdo das atividades praticas,

39% consideraram muito boa.
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O Unico quesito em gque se observa maior divergéncia na avaliacao é o que

by

se refere a presenca do coordenador de &area na escola, pois 0s egressos

assinalaram como boa (18%) ou regular (28%); no entanto, ndo supera as

indicacbes de excelente (29%) e muito boa (25%). Alguns comentarios pontuais

foram apresentados em relacdo a este indicador.

Teve falhas na coordenacéo (E6).

Nao havia estudo tedrico, a coordenacdo nem sempre se envolvia de fato com os colégios

(E21).

Acredito que ainda hd um distanciamento entre a escola e a Universidade. Sendo mais
especifico, entre os professores coordenadores e os professores supervisores (E28).
Falta de instrumentos de leitura de satisfacdo entre os académicos com a escola (por parte da
coordenacdo) [...] em duas escolas que participei as supervisoras ndo cumpriam seu papel,
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ndo davam voz aos académicos, prejudicando o desenvolvimento do projeto [...] e continuam
no programa até hoje (E19).

No entanto, em outros comentarios destacam a coordenacdo de area com

elogios, e apontam a importancia de sua atuacao.

A coordenacao do PIBID que participei foi excepcional, excelente (E1).
O PIBID foi bem direcionado (ES8).
S6 tenho a dizer que, especificamente, as professoras Coordenadora e Supervisora foram e
continuam sendo grandes referenciais em minha vida docente. Mesmo depois de formada, elas
continuam me dando suporte, sempre que necessito (E10).
Durante o periodo que participei do programa tudo ocorreu muito bem, sempre com

comunicacao, respeito e ética (E12).
Apesar de alguns percalcos, foi bem positivo (E15).

A gestdo do Programa e a articulagio com o Curso de Licenciatura
relaciona-se principalmente ao papel desempenhado pela Coordenacéo de Area e
aos procedimentos utilizados para efetivacdo das a¢des, em um movimento continuo
de reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas, aprofundamento tedrico e novas
experiéncias.

Embora o PIBID esteja voltado a formacédo dos licenciandos, o desenho do
Programa mostra, também, a intencionalidade de tornar melhor a formacdo de
professores e promover mudancas no contexto institucional da universidade e das
escolas. Porém, as instituices sdo formadas por pessoas e nem sempre € possivel
realizar as devidas articulacdes, embora elas estejam previstas e sejam necessarias.

No que se refere a articulagdo com os cursos de graduacdo em licenciatura
poderia, também, levar a repensar a organizacao curricular, os estagios, visando a
um impacto mais efetivo na formacédo de professores. Na visdo de Gatti (2015, p.
237),

Temos no Brasil, em nivel superior, uma estrutura formativa de professores
[...] que foi proposta em seus delineamentos gerais, no inicio do século XX e
gue, de certa forma, se petrificou, mantendo-se nas realidades institucionais
com a mesma dindmica até hoje. Mesmo que sucessivas indicagcbes
normativas ou documentais ou de programas governamentais [...] abrissem
espagos para renovacdes, [...] ndo se observam nas praticas institucionais
inovagOes substantivas, estruturantes, em relacdo aos processos formativos
de professores.

Sendo assim, as experiéncias formativas do PIBID, bem como as
dificuldades encontradas, poderiam possibilitar inovacdes significativas no interior
dos cursos de licenciatura. Para tanto, faz-se necessario que as agdes do PIBID

tenham repercussao nos respectivos cursos.
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4.1.2.3 No ambito da escola da educacao basica

O desenvolvimento do PIBID ocorre em parceria com as escolas publicas da
educacdo basica; assim, tem grande influéncia no Programa a forma como é
conduzida a gestdo no ambito da escola parceira. Para tanto, foram tracados sete
indicadores para avaliacdo pelos egressos. Séo eles: o apoio do diretor (a); o apoio
da equipe pedagdgica; o relacionamento com o professor supervisor; 0
relacionamento com o0s demais docentes da escola; o relacionamento com o0s
alunos; a participagdo no planejamento e nas reunibes pedagodgicas; o
acompanhamento do professor coordenador de area.

Na gestéo e organizacdo do PIBID no ambito da escola, repete-se mais uma

vez uma avaliacdo muito positiva.

Gréfico 6 — Gestao e organizacao do PIBID no ambito da escola
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Fonte: Elaborado pela autora.

Dentre o0s quesitos avaliados, trés destacam-se como excelentes: o
relacionamento com o professor supervisor, o relacionamento com os alunos, bem

como o acompanhamento do professor coordenador de area. Ao complementarem
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suas respostas, 0s egressos reforcam aspectos positivos e fragilidades na relagéo

com a escola, como revelam as declaragdes:

Otima, receberam bem os académicos (E6).

Atuei em diferentes escolas, em cada escola eram diferentes os quesitos acima relacionados
(E9).

Colégio X é o melhor colégio publico que ja conheci, em todos os aspectos. Melhor que isso, é
o orgulho de saber que temos, pelo menos, 2 académicas no Curso de Letras que dao ao
PIBID a justificativa pela escolha do curso (E10).

A maioria da comunidade escolar apoiava o projeto no colégio (E12).

O professor supervisor que acompanhei é excelente, um exemplo de Professor. Serviu como
fonte de inspiragdo para muitas praticas em sala de aula. O professor coordenador muitas
vezes ndo era tdo participativo durante todas as acgdes a serem realizadas na escola.
Entretanto como orientador nos trabalhos cientificos era excelente. A direcdo da escola
apoiava muitas das acdes a serem executadas na escola, porém muitas vezes esqueciam-se
qual era a real funcdo dos bolsistas do PIBID na escola, tendo por vezes, obrigado os
académicos a substituir um professor que havia faltado na escola (E24).

Deveria existir mais cobranca perante a coordenacdo do curso, para com o professor
supervisor e assim sucessivamente com o académico que esta em formacao (E14).

Faltava estrutura na escola (E15).

A escola se mostrou resistente ao PIBID devido ao envolvimento e dedicacdo que este requer
(ES8).

Acho que o unico quesito falho aqui seria a falta de instrumentos de leitura de satisfacdo entre
0s académicos com a escola, pois estive em 4 escolas diferentes, e dentre elas, duas escolas
tinham professoras supervisoras que nao cumpriam com seu papel, ndo davam voz aos
académicos e isso prejudicava muito o desenvolvimento dos projetos, e em alguns casos a
professora e a escola continuam ativos no programa até hoje, porém com grupos diferentes
(E19).

As respostas revelam que, embora as atribuicbes dos participantes da
escola no Programa tragam como exigéncia o compromisso e adeséo da escola e
de sua equipe, nem sempre é uma relacdo sem conflitos. Muitas vezes, o professor
supervisor que participa do edital o faz observando mais a possibilidade de receber
uma complementacao ao seu salario do que um compromisso com a formacao inicial
do académico ou, ainda, na proposicdo das atividades do Programa, pode nao ter
havido clareza em relacéo as atribuicdes de cada instituicdo e de cada participante.
Por esta razdo os conflitos precisam ser expostos, discutidos, analisados de tal
forma que se construa uma relacdo positiva para todos os envolvidos. Quando ha
um compromisso coletivo da escola e um processo de formacdo do professor
supervisor, que € concomitante a formacéo do bolsista de iniciacdo a docéncia, a
tendéncia é que os resultados sejam mais positivos.

De qualquer forma, mesmo tendo os quesitos bem avaliados, aflora nos
comentarios o que estad no centro do desenho do Programa, que é justamente as
crencas e representacbes dos bolsistas ID, a experiéncia teoérico-pratica dos
professores supervisores e 0s conhecimentos, estudos e pesquisas dos professores

universitarios (coordenadores de area). Caso ndo estejam bem articulados e em
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sintonia de acbes e propoésitos, apresentam-se lacunas que sédo observadas pelos
participantes do Programa. Um acompanhamento e avaliagcdo sisteméticos dessa
relacdo seria fundamental para que o Programa néo fuja aos objetivos e metas que
se propos.

Em relacdo a gestdo do Programa, evidencia-se que as atividades e
objetivos foram atingidos com eficiéncia, considerando a forma como foi conduzido,
tanto no ambito institucional quanto nas escolas, dentro dos prazos estabelecidos e
com bom uso dos recursos disponiveis. Os resultados obtidos foram atingidos,
considerando os meios e condi¢des disponiveis para a execucdo do Programa no

ambito da UEPG.

4.1.3 Avaliacao dos resultados do PIBID

E bastante complexa a avaliacdo de resultados (impactos e efeitos) de um
programa educacional. Nesta dimenséo, buscou-se identificar os resultados do
PIBID/JUEPG para a formagdo e atuacdo dos egressos enquanto professores
atuantes na educacao bésica. A partir dos questionarios foram estabelecidas seis
categorias de analise : a) influéncia do PIBID para permanéncia na carreira docente:
b) suporte para a superacao das dificuldades iniciais no exercicio da docéncia; c)
influéncia do PIBID na pratica atual dos egressos como docentes; d) contribuicdo
do PIBID para superacdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem; e) contribuicdes do PIBID para a melhoria da qualidade da educacéo
basica; f) contribuicdo do PIBID para socializacdo de vivéncias, estudos e pesquisas

em eventos cientificos.

4.1.3.1 Influéncia do PIBID para a permanéncia na carreira docente

Dentre os participantes que responderam ao questionario, apenas trés
afirmaram que ja tinham optado por ser professor, e que o PIBID nao influenciou em
sua decisdo de manter-se na docéncia. “Eu ja tinha comigo esta paixao pela
docéncia” (E4). “Minha decisdo estava consolidada desde o vestibular’ (E18). “Ja
havia optado pela formacéo docente” (E28). Os demais (25 respondentes) afirmaram
que o PIBID influenciou na decisdo de continuar no exercicio da docéncia.

Destacaram, em suas respostas que, por meio do PIBID, puderam ter certeza de
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escolher a carreira, despertando a paixao pela docéncia e construindo a identidade
de educador, como explicitado nos trechos abaixo:
O PIBID me fez apaixonar pela docéncia e pela pesquisa. (E2)
Com certeza, através das experiéncias do PIBID aprendi os primeiros passos da profissao
como fazer um planejamento, por exemplo. (E8)
O projeto me fez ter a certeza de que realmente estava na area certa. Ir para sala de aula era
sempre empolgante. (E10)
Sim, foi com o PIBID que percebi que era realmente o que eu queria como profissédo. (E12)
Sim, através das experiéncias, as vezes boas ou ruins, me colocaram na realidade da escola, e
com o que enfrentaria na minha profissédo, fazendo assim eu continuar neste caminho (E14).
Sim, porque foi através da vivencia educacional que me descobri enquanto docente (E17).
[...] através desse projeto, eu fui formando minha identidade enquanto educadora [...] (E20).
[...] foi com o PIBID que eu tive certeza que estava buscando a profissao correta (E21).
Por meio das a¢Bes no projeto descobri que realmente estava formando-me na profissdo

correta e que era essa a carreira que gueria para a minha vida (E24).
Muito, pois pude vivenciar a realidade da escola e me sentir parte dela (E13).

Com base nos depoimentos dos egressos, € possivel inferir que os objetivos
do PIBID estdao sendo atingidos, na medida em que, enquanto programa de
formacdo inicial, ele favorece a compreensdo da realidade escolar e valoriza a
docéncia de maneira a incentivar a permanéncia na profissdo, como se pode
observar nas falas:

Através dos conhecimentos adquiridos foi possivel vivenciar a pratica e assimilar contetdos,
assim passei em um concurso e estou atuando na area (E11).

Percebi que a educagéo esta muito falha, assim precisando de professores que queiram
realmente dar aula e ndo apenas por obrigacdo (E16).

Acabei prestando concurso para ser professora do estado e passei (E9).

Sim, o projeto me auxiliou a saber a realidade educacional com uma visdo critica, e me
incentivou a permanecer na pratica para mudar a realidade da sociedade em geral (E25).

Favorecer que o0s egressos das licenciaturas permanecam atuando na
Educacdo Basica é um dos principais problemas que o PIBID se propds a mitigar.
No entanto, € preciso considerar que condicdes de trabalho e valorizacéo
profissional sdo outros fatores determinantes para que 0s egressos das licenciaturas
se mantenham na carreira, como bem explicitam Gatti, Barreto e André (2011), pois
ha um contingente significativo de egressos das licenciaturas que acaba se
dedicando a outras atividades profissionais, e esta foi uma das razdes para a criagédo

do Programa pela CAPES.

4.1.3.2 Suporte para a superacgao das dificuldades iniciais no exercicio da docéncia

Na avaliacdo dos egressos, a vivéncia no PIBID contribuiu (contribui) para

superar as dificuldades encontradas na insergéo profissional como professor.
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Segundo Marcelo Garcia (1999, p.113). os professores iniciantes (nos
primeiros anos na profissédo docente), ao fazerem a “transicdo de estudantes para
professores”, passam por um “periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em
contextos geralmente desconhecidos”. Os depoimentos dos egressos do PIBID
demonstram que esta transi¢cdo foi menos tensa, em fungéo de suas vivéncias e

aprendizagens no interior do Programa, quando afirmam: “situa¢cdes que eram de

” 111

muitas incertezas para um recém-formado, ja eram comuns para mim”, “‘ndo fiquei
tdo assustada”, “pois me ensinou a nédo ter medo dos alunos”, “o fato de ja ter
vivenciado diversas situacdes e conhecer o sistema, mesmo antes de estar atuando
como profissional, ajuda a ndo ficar tdo deslocado”. Portanto, o “choque de
realidade”’® teve menos impacto no inicio da atuacéo profissional dos egressos do
PIBID, favorecendo sua pratica e um inicio mais consciente, preparado e com mais
segurancga, conforme afirmam: “o PIBID me preparou para o exercicio da docéncia,
onde aprendi a contornar possiveis situacdes de dificuldades”, “ensinou a enfrentar
os problemas do cotidiano”. O PIBID ofereceu um suporte importante para superar
as dificuldades do inicio de carreira, talvez pela antecipacdo desse choque de

realidade para o periodo de formacéao inicial. Os depoimentos confirmam:

Sim, pois durante a participacdo no programa sempre aprendi uma maneira de superar 0s
obstaculos que surgiam na realidade da sala de aula (E1).

As minhas experiéncias do PIBID me auxiliam até hoje em sala de aula (E3).

Sim, nem sempre o ambiente escolar vivido na condi¢do de aluna € o que parece na condi¢do
de docente (E4).

O PIBID contribuiu sim para dar um bom inicio na pratica docente, sobre todo para melhorar a
minha organizacao e planejamento (E5).

Sim, principalmente os estudos desenvolvidos com os professores formadores da UEPG (E7).
Sim, principalmente questfes mais praticas como imaginar o aluno, a dire¢cdo, compreender o
trabalho do pedagogo (E8).

Sim, principalmente em planejamento e criatividade para trabalhar os contetddos (E11).

Com toda certeza. Ter feito PIBID me ajudou muito no inicio da minha profissdo, muitas
incertezas que sdo comuns para um recém-formado ja eram comuns para mim, o que facilitou
muito o dia a dia no meu trabalho (E12).

Muito, n&o fiquei tdo assustada quando tive que assumir minhas turmas (E13).

Sim, pois me deram apoio e discernimento para lidar com as dificuldades na escola (E14).

Sim, pois me ensinou a ndo ter medo dos alunos, e a enfrentar minhas dificuldades (E16).

Com toda certeza. O PIBID contribuiu muito no quesito 'segurang¢a’ e amadurecimento
profissional (E17).

Sim, me deixou melhor preparado para as situagBes imprevistas, como a indisciplina por
exemplo (E19).

Em alguns momentos sim, o fato de ja ter vivenciado diversas situagfes e conhecer o sistema,
mesmo antes de estar atuando como profissional, ajuda a néo ficar tdo deslocado (E20).

Sim, tudo o que aprendi no projeto tento encaixar no meu cotidiano (E21).

73 Simon Veenman (1984) popularizou a expresséo para fazer referéncia as situacdes e dificuldades
vivenciadas pelos professores no inicio de sua atuacdo profissional (apud GARCIA, 1999, p. 114).
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Com toda a certeza, o PIBID serviu como uma espécie de "treino", proporcionou experiéncia e
maneiras de como se portar em sala, postura frente a algumas situacdes, modelos de
aplicacéo de conteldos etc. (E22).

Por meio das ac¢des no PIBID/(...) pude superar algumas dificuldades que percebi em sala de
aula, como por exemplo a postura perante os alunos, a entonacdo da voz, o vocabulario
utilizado para explicar os diferentes conceitos dos contetdos de (...) (E24).

Sim, o PIBID me preparou para o exercicio da docéncia, onde aprendi a contornar possiveis
situag6es de dificuldades (E25).

Sim, pelo menos o PIBID me ensinou a enfrentar os problemas do cotidiano (E26).

A vivéncia contribuiu para experimentacéo da profissdo. Por ter sido feito algo em grupo, ndo
possibilitou vivenciar as dificuldades de cada um (E27).

Com certeza. Em questao de planejamento (E28).

O posicionamento dos egressos parece indicar que foi atingido o objetivo do
PIBID, de insercdo dos académicos em formacao inicial no cotidiano das escolas,

quando o Programa se prop0s a:

IV. inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2013, p. 2).

4.1.3.3 Influéncia do PIBID na pratica atual dos egressos como docentes

Ao serem questionados se a pratica docente atual tem influéncia do PIBID,
apenas um egresso respondeu negativamente. Os demais responderam
afirmativamente e destacaram como ocorre tal influéncia. Ou seja, os depoimentos
permitem identificar alguns aspectos da efetividade do Programa desenvolvido na

instituicao:

E muito nitida para mim a visdo das influéncias do PIBID nas minhas préaticas pedagdgicas,
desde as metodologias de ensino até as perspectivas tedricas que me embaso (E1).

Com certeza as experiéncias vivenciadas no PIBID estdo presentes na minha docéncia,
principalmente os ciclos reflexivos: planejamento, acao, reflexdo, replanejamento e nova agéo
(E2).

Sim, desde o caderno com o planejamento até na maneira de conduzir as aulas (E11).

Sim. Nos planejamentos, nas concepg¢fes usadas, na maneira de abordar os alunos, etc.
(E14).

Sim, ao desenvolver planejamento e pensar na relacéo planejamento e aplicacdo (E26).

Sim, na elaboragao de projetos como feira de ciéncias, e no préprio planejamento das aulas.
Planejamento de aulas experimentais (E27).

Sim, desde andlise de leituras até a préatica e sala de aula que eu tinha enquanto estava no
PIBID (E3).

Sim, e da forma mais importante, hoje posso pensar e refletir em diversas opcdes e
possibilidades de escolha de temas para o ensino (E5).

Sim, no PIBID desenvolvi um estudo sobre a alfabetizacdo na teoria construtivista e hoje
trabalho nessa mesma perspectiva (E8).

Muito. Minha prética € muito espelhada nas vivéncias e experiéncias que tive no projeto, tanto
na parte teérica quanto pedagogica (E10).

Sim, sempre lembro durante uma dificuldade, qual seria a postura da minha professora
supervisora e me espelho nela para a tomada de atitudes ainda hoje (E12).
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Sim, buscando sempre trazer atividades diferentes para meus alunos para despertar nos
mesmos o interesse pela ciéncia com olhar critico e questionador (E13).

Sim, pois com varias aulas, oficinas e amostra aprendi varias maneiras de explicar os
conteltidos aos alunos com diversos materiais (E16).

Sim, muitas das praticas pedagégicas que eu desenvolvi enquanto académica dentro do
projeto eu utilizo hoje com meus alunos em sala de aula, por exemplo, materiais didaticos,
recursos visuais, aulas praticas, etc. (E20).

Sim, toda a experiéncia adquirida através do PIBID péde me fazer ter dominio sobre algumas
situacdes, quanto a metodologia, aplicacdo de conteldos, até mesmo com relacdo aos alunos
(E22).

Sim. A vivéncia escolar no PIBID me fez entender que muitas questdes tedricas séo dificeis de
serem aplicadas, pois a pratica depende muito da comunidade em que cada escola esta
inserida (E23).

Minha pratica em sala de aula possui reflexos das atividades desenvolvidas no PIBID. Minha
tltima acdo com os alunos foi uma mostra de minerais e rochas (a primeira realizada no
colégio). Essa pratica era comum no projeto PIBID/[...]. Todos os anos realizadvamos mostras
de diferentes temas nas escolas. Além disso, muitos dos materiais que construimos no
programa servem de inspira¢do para recria-los, como vulcdes, globo com as camadas internas
da terra, placas tectbnicas, etc. E também as atividades diferenciadas que aplichvamos nas
escolas como as oficinas, minicursos, etc. (E24).

Sim, o projeto me auxiliou a aprender a montar aulas mais interessantes em que posso prender
a atencgdo dos alunos, com demonstracdes e conceitos basicos (E25).

As respostas enfatizam as a¢des de planejamento e o uso de metodologias,
além de estratégias e projetos voltados a tornar o aprendizado dos alunos mais
significativo. Outras respostas abordam a valorizacdo do programa para sua pratica
de forma geral, sem explicitar de que forma.

Tem sim, foi o comego de tudo (E9).

Sim. A participacdo no PIBID permitiu um amadurecimento das capacidades pedagdgicas com
docente (E15).

Atualmente ndo ministro aulas na educacéo béasica, mas sim em uma Faculdade Particular de
Ponta Grossa e, mesmo assim, vejo 0 quanto o Programa me auxiliou em minha pratica,
embora o publico seja totalmente diferente (E17).

N&o estou atuando ainda, mas pretendo aproveitar as vivéncias que tive e aplica-las em minha
carreira (E19).

Tem, o PIBID me auxiliou a me entender como profissional, entender os meus limites e maiores
medos. Quando se inicia em um colégio novo, toda e qualquer experiéncia em sala de aula é
muito valida, te d& seguranca e aquilo se torna algo comum (E21).

Sim. Busco aplicar nas minhas aulas, todos os conhecimentos adquiridos durante a
participagdo no programa (E4).

Sim, pois a pratica possibilitada elo PBID foi muito significativa para a minha atuacao
atualmente (E7).

O conceito de efetividade referente a avaliacdo de politicas publicas:

[...] refere-se a relacd@o entre objetivos e metas, de um lado, e impactos e
efeitos, de outro. Ou seja, a efetividade de um programa se mede pelas
guantidades e niveis de qualidade com que realiza seus objetivos
especificos, isto €, as alteragBes que se pretende provocar na realidade
sobre a qual o programa incide. [...] a efetividade significa as quantidades
e/ou os niveis de qualidade com que o programa atinge os impactos

esperados e promove os efeitos, previsiveis ou ndo (DRAIBE, 2001, p. 36).
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Considerando este conceito, foi possivel identificar os efeitos do Programa
na percepgao dos egressos. “Efeito é todo comportamento ou acontecimento que se
pode razoavelmente dizer que sofreu influéncia de algum aspecto do programa ou
projeto” (COHEN; FRANCO, 1993, p. 91).

A efetividade social de um programa refere-se aos niveis de adesdo e
satisfacdo, tanto dos implementadores como dos beneficiarios. Os depoimentos dos
egressos confirmam a efetividade social do PIBID.

A efetividade institucional esta relacionada a como sdo afetadas as
organizacdes e instituices responsaveis ou envolvidas com o programa. Por meio
do PIBID, tanto a universidade como a escola apresentaram reflexos e efeitos, que
podem ser atribuidos ao Programa, conforme expressaram oS egressos.

Portanto, a qualidade com que o programa tenha atingido seus objetivos e
metas possibilitado reais efeitos nos contextos em que se realiza e nos seus
beneficiarios permite analisar sua efetividade.

A expressao dos egressos quanto as contribuicées do PIBID e a forma como
descrevem sua influéncia na sua préatica docente revelam a efetividade social e

institucional desencadeada pelo desenvolvimento do Programa.

4.1.3.4 Contribuicdo do PIBID para superacdao de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem

Considerando a aprendizagem da docéncia sobre a area de conhecimento
especifica das licenciaturas dos egressos, 96% deles afirmam que a participacdo no
PIBID contribuiu para capacitd-los na identificacdo das dificuldades de
aprendizagem dos alunos e propor a¢fes e estratégias de ensino para superacao de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem. Os depoimentos vao

nesta direcao:

Certamente. Pois na minha area, [...] especificamente, temos grandes problemas como: a
escassez de material didatico bom; ensino insistentemente ultrapassado, descontextualizado,
tradicionalista. Sendo assim, o PIBID nos preparou para producdo de livro didatico e aplicacéo
nas escolas, contribuindo assim para a superacédo do primeiro problema apontado. Além disso,
as préaticas docentes aprendidas, dentro de um enfoque comunicativo, também superam o
segundo problema apontado (E1).

Sim, com os estudos que estdo sendo desenvolvidos com o PIBID, houve um grande avanco
na superacgéo de problemas de dificuldades pelos alunos (E4).

Sim, contribui em superar problemas de como agir em sala de aula e as consideracdes que se
deve ter, além de saber lidar e aprender dos erros que acontecem pela natureza do trabalho
(E5).
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Com toda certeza, problemas de alfabetizacdo dos alunos quando ja deveriam ter sido
alfabetizados na etapa anterior, até mesmo entendimento a respeito de algumas metodologias
para cada ambiente escolar, praticas diferenciadas, etc. (E22).

Sim, pois com a disciplina da (...) foi possivel criar diversos materiais que pudessem ajudar nas
dificuldades dos alunos em aprender certos contetdos (E16).

Sim, embora cada realidade apresente seus desafios, a pratica no PIBID auxilia na resolucéo
de problemas do cotidiano escolar (E11).

Sim, a reflex&o sobre a prética e a auto avaliagéo (E8).

Sim, ensinar muasica em sala de aula do ensino regular demanda muita pratica, e € necessario
adquirir experiéncias diversas (E9).

Sim, lembro que discutiamos muito isso durante nossos encontros semanais e tentava levantar
qual seria a melhor opcéo a seguir (12).

Sim, pois traz ao académico a vivéncia através de pesquisas, leitura de artigos que contribuem
e trazem ideias novas (E13).

Acredito que sim, principalmente por proporcionar momentos de discusséo sobre as realidades
escolares (E20).

Acredito que o PIBID, permite o aprimoramento de cada bolsista, desenvolvendo ainda mais as
potencialidades e sanando as dificuldades de cada individuo desde que o mesmo esteja aberto
as criticas (E24).

A énfase das respostas esta no melhor preparo do professor para enfrentar
0s problemas do processo ensino-aprendizagem, pois 0S egressos consideraram
que, ao saber agir diante das dificuldades, ao estudar e compreender os problemas
da pratica, a partir da fundamentacdo tedrica e da reflexdo sobre as acdes
pedagogicas desencadeadas na sala de aula, sdo capazes de contribuir para
melhoria do processo ensino-aprendizagem. Tal posicionamento vai ao encontro do
que afirmam Vaillant e Marcelo (2012, p. 221), “Os docentes importam — e importam
muito — para influir no aprendizado dos estudantes e para melhorar a qualidade da

educacgao”.

4.1.3.5 Contribuicao do PIBID para melhoria da qualidade da educacao béasica

O PIBID tem contribuido para a melhoria da qualidade da Educacéo Basica,
segundo 96% dos depoimentos dos egressos. Um primeiro conjunto de respostas
apresenta exemplos de situacdes em que observaram esta melhoria, seja pelo maior
interesse dos alunos da escola, por modificar a rotina e trazer inovacgoes,
promovendo um ensino mais dinamico e criativo, seja pela elaboracdo de materiais
didaticos que favoreceram a aprendizagem.

Considero que sim, tem contribuido porque, pessoalmente, constatei um maior interesse dos
alunos escolares pelo seu proprio aprendizado (E5).

Com certeza, os alunos gostam do projeto e se sentem a vontade com os Pibidianos (E21).
Sim, o PIBID s6 vem para contribuir, um exemplo disso ocorreu no primeiro semestre de
participagdo no PIBID quando eu e uma colega estavamos na sala de apoio e juntamente com

a professora supervisora conseguimos alfabetizar uma aluna, que havia chegado da escola
municipal sem saber escrever e/ou ler (E22).
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Sim, o trabalho do projeto levado pela universidade as escolas, modifica a rotina da escola e
torna mais ativa a presenca dos professores na mesma (E27).

Sim, as turmas de Educacdo Basica tém grande numero de alunos e o auxilio de mais
professores auxilia a aprendizagem (E8).

Acredito que a partir das acgdes diversificadas do PIBID nas escolas, é proporcionado aos
alunos diferentes metodologias e praticas de ensino que despertam mais a curiosidade dos
alunos, promovendo um ensino mais dindmico e criativo, pois muitas vezes os professores ndo
diversificam muito suas aulas, até mesmo por ndo saberem como fazer isso. Assim, por meio
das praticas no PIBID a qualidade da educacéo basica é melhorada (E24).

Sim, no contexto do PIBID (...) em que participei pudemos contribuir de varias maneiras, dentre
elas, com a elaboracéo de livro didatico que valoriza a diversidade e a trata de forma mais justa
e igualitaria (E1).

Outro conjunto de respostas enfatiza a melhoria da qualidade da Educacéo
Bésica por todas as ac¢des do Programa, e pelo fato de que os futuros profissionais
estardo mais bem preparados para o exercicio da docéncia e, por consequéncia,

entendem que contribuem para a melhoria da qualidade da Educacéo Basica.

Sim, € um programa de grande importancia tanto para o académico, quanto para a comunidade
escolar (E7).

Sim, pois é muito legal perceber os olhares novos dos colegas e até elogios como "nem parece
que vocé é tdo novinha na area" ou quando um aluno diz "professora, vocé consegue ter
dominio na nossa turma, as outras nao!" (E11).

Sim, O PIBID permite essa aproximagdo com a escola logo no inicio da graduacao,
fortalecendo a teoria e a pratica (E12).

Eu penso como uma educadora que tem que inovar sempre, deixar de lado as aulas de quadro
e giz e partir para uma aula mais contextualizada com o cotidiano do aluno (E13).

Sim, pois o PIBID ajuda criar relacdo com os alunos e as disciplinas junto a realidade dos
mesmos (E16).

Sim, pois estaremos formando profissionais com experiéncia e amadurecimento profissional
para atuar em sala de aula futuramente (E17).

Sim, pois o projeto auxilia na formacédo de professores (E25).

Muito. A educacdo béasica necessita de ajuda, ndo s6 recursos financeiros, mas recursos
metodoldgicos e méo de obra qualificada (E28).

Com certeza todos os envolvidos com o PIBID sdo beneficiados, sejam eles professores da
universidade, professores da escola, bolsistas e alunos (E2).

Sim, sabemos que ha um longo caminho a ser percorrido, porém o PIBID surgiu para iniciar
essa caminhada (E4).

4.1.3.6 Contribuicéo do PIBID para socializacéo de vivéncias, estudos e pesquisas
em eventos cientificos

A participagdo em eventos académico-cientificos para socializagdo das
vivéncias, estudos e pesquisas realizadas no ambito do PIBID foi realizada por 86%
dos egressos respondentes. Eles afirmaram que a participagdo possibilitou
“‘compartilhar experiéncias, aprender com colegas de outros estados” (E19), e fazer
“‘exposigdes do trabalho com alunos e supervisora, além de artigos publicados em
outros eventos que relatam as vivéncias no PIBID” (E22).

A socializacdo das experiéncias e conhecimentos produzidos foi favorecida,

também, pela criagdo dos encontros locais, regionais e nacionais promovidos pelo



195

Programa. Além destes, outros encontros destinados a discutir a formacdo de
professores nas diferentes areas das licenciaturas oportunizaram a participacdo dos
Pibidianos. Dessa forma, o PIBID foi ganhando visibilidade académica pela

socializacdo de suas producdes cientificas.

4.1.3.7 Dificuldades e fragilidades do PIBID segundo os egressos

O desenvolvimento de um programa com o porte e os desafios do PIBID
tende a enfrentar situagcbes nem sempre tdo favoraveis. Porém, ao identificar
possiveis dificuldades ou fragilidades € que se encaminham novas proposicdes e
acOes para supera-las. Um programa, por melhor que seja, ao ser avaliado, pode
levar a identificacdo de possibilidades de melhoria.

Por meio da avaliacio do Programa, procurou-se identificar
fragilidades/dificuldades, criticas e sugestbes dos egressos. Para fins de analise,
foram reunidos em grupos (subcategorias) os aspectos apontados pelos

participantes da pesquisa como dificuldades/fragilidades:

» Compromisso e relacdo com a escola:

Em um processo formativo, é preciso oportunizar o ingresso e acompanhar a
evolucdo dos participantes. Muitas vezes, bolsistas ID, supervisores e equipe
escolar ndo apresentam 0 compromisso necessario com o desenvolvimento do
Programa, como revelam os depoimentos dos egressos:

A resisténcia dos professores da escola em nos receber (E18).

As supervisoras nunca participavam das reunifes em grupo. Isso criava uma certa distancia na
comunicacao (E18).

Didlogo com o professor supervisor. Muitas vezes o0 professor selecionado ndo esta
interessado no projeto, e sim no dinheiro ou outros beneficios. Isso faz com que os bolsistas se
desmotivem muito, até porque o valor da bolsa é baixissimo tendo em vista os trabalhos que
sé@o desenvolvidos nas escolas como professores de fato. A aceitacdo da escola para com os
Pibidianos muitas vezes € bem problemética (E21).

A professora supervisora da escola em que fomos inseridos ndo compreendia qual era a
proposta do projeto e o que ele pregava quanto a nés (E22).

E fato que o pleno desenvolvimento do Programa depende da participacéo
efetiva de todos os académicos bolsistas; no entanto, nem sempre ha o mesmo
envolvimento e dedicagdo. Em funcéo disto, € importante estabelecer critérios de
participacéo e de avaliacao, pois existem mecanismos para afastar aqueles que nao

cumprem seu papel a contento.
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Na relacdo com a escola basica se faz necessario um trabalho continuo das
coordenacdes de area para compreensédo do papel dos participantes do Programa e
para que se possa estabelecer, de forma clara, as expectativas, tanto da
universidade quanto da escola.

A critica a falta de envolvimento de alguns professores supervisores talvez
tenha ocorrido pela falta de clareza sobre seu papel. O desenho do PIBID da
destaque ao professor supervisor, aproximando-se do que Marcelo Garcia (1999)
denomina de professor mentor. O autor refere-se aos programas voltados aos
professores iniciantes’4, jA& em exercicio profissional. No caso do PIBID, os
licenciados estdo, ainda, na formacédo inicial. Tanto o mentor como o professor
supervisor sdo profissionais ja experientes, que orientam e ajudam a compreender o
contexto escolar. No PIBID, o professor supervisor tem, entre seus deveres, o de
“elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciacao a
docéncia” (BRASIL, 2013). Portanto, tem acado direta junto aos bolsistas no
planejamento e execucédo de atividades. Além disso, deve “informar a comunidade
escolar sobre as atividades do projeto” como forma de integrar o Programa a escola
como um todo e “participar de seminarios de iniciacdo a docéncia do PIBID
promovidos pelo projeto do qual participa [...]” (BRASIL, 2013), com o objetivo de
manter a articulacao entre os objetivos do Programa e as a¢des no ambito escolar.

Quando nao cumpre tais orientacdes, fragiliza o desenvolvimento do Programa.

» Articulagdes no interior do Programa:

No que se refere as articulacdes do Programa, evidenciam a necessidade do
didlogo entre os subprojetos das areas para estabelecer um posicionamento mais
claro e comum sobre as concepcdes e processos de formacéo inicial de professores.
Na percepcdo de um dos egressos, esta falta de didlogo trouxe criticas a forma
como as atividades conjuntas foram desenvolvidas.

As atividades que envolviam todos o0s subprojetos eram sempre enfadonhas e
desencorajadoras. Envolviam préticas esportivas e de pouca reflexdo (E18).

74 Para Marcelo Garcia (1999, p.113), “[...] iniciagdo ao ensino é o periodo de tempo que abarca os
primeiros anos, nos quais os professores fazem a transicdo de estudante para professores”. Trata-
se, portanto, de periodo posterior a formacéo inicial e inicio da atuagdo profissional. Defende a
necessidade de Programas de iniciacdo que venham dar suporte aos professores principiantes
(iniciantes), em muitos programas desta natureza ha a figura do “mentor”.
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A existéncia de Projetos Institucionais diferenciados em cada momento pode
ser considerada uma fragilidade do Programa na UEPG, dificultando uma maior
integracdo das areas, dos profissionais e dos bolsistas, o que pode ser uma questao
circunstancial ou organizacional, decorrente da forma como o Programa foi proposto.
Ou, ainda, pode refletir a falta de um posicionamento comum entre os docentes das
diferentes &reas sobre o processo de formacdo de professores. Embora cada
subprojeto deva refletir a formacdo desejada e referendada pelos colegiados dos
cursos de licenciatura, observa-se que 0 subprojeto revela o posicionamento
individual de quem o coordena. Os egressos reforcam que a mudanca de
coordenacao trouxe dificuldades para o bom desenvolvimento das acbes, e 0s
subprojetos ocorrem de formas distintas.

A coordenacdo mudou e deixou a desejar em alguns aspectos: organizacdo de eventos,
planejamentos, reunibes com professores supervisores (E14).
[...] h& subprojetos que funcionam de maneira errbnea, os coordenadores séo displicentes e o

programa é apenas mais um item para o curriculo lattes. Nestes subprojetos as reunides se
resumem a conversas e na escola os (as) bolsistas atuam como ajudantes de professor (E2).

A medida que o Programa se amplia numericamente, aliado a um conjunto
mais diretivo de orientagcbes da CAPES, ampliam-se as dificuldades de articulacao
entre todos os envolvidos. Os egressos consideram fundamental, para melhor
articulacéo do programa, o acompanhamento das acdes e a participagao.

As atividades exercidas no PIBID, devem ser bem monitoradas pelos coordenadores, pelos
professores supervisores, pois muitos alunos ndo exercem o papel de aprendiz nesse
processo, e estdo ali por causa da bolsa e ndo para uma melhora significativa de sua formacéao
(E14).

Acredito que os professores coordenadores deveriam ser mais participativos nas escolas,

assim como os professores coordenadores deveriam ser mais participativos na universidade.
Nem sempre haviam reuniées conjuntas de todos os bolsistas do projeto (E24).

Aprofundar o didlogo entre as areas e definir principios comuns favorece
uma acao mais coesa entre 0s subprojetos e, por consequéncia, o estabelecimento

dos critérios de acompanhamento e avaliagdo dos participantes.

» Recursos financeiros:
O valor do incentivo financeiro oportunizado pela bolsa é questionado e
considerado baixo. Porém, por outro lado, pode ser um atrativo que se sobreponha

ao interesse pela proposta do Programa em si, conforme depoimentos:

Nosso curso é noturno, entdo, muitos académicos trabalham ou acham melhor trabalhar
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Inicialmente ndo era permitido o acimulo de bolsas ou atividades remuneradas. Isso
atrapalhava, e muito. Como se fosse possivel para o académico subsidiar-se com uma bolsa
de R$400,00 (E18).

Falta de recursos, pouco investimento (E15).

O maior percentual de recursos do PIBID é para custeio, ou seja, hdo ha
verba significativa para aquisicdo de equipamentos ou materiais permanentes, € 0
uso dos recursos segue padrdes e determinacdes legais para instituicdes publicas
de Ensino Superior.

E importante frisar que as dificuldades de infraestrutura e de materiais nos
cursos de licenciatura sdo de longa data. Diferente de outras areas, as quais firmam
convénios e acles de prestacdo de servicos que retornam diretamente ao curso por
investimentos de diversas naturezas, 0 mesmo ndo ocorre com a area de formacao
de professores. Mesmo quando as acfes sdo diretamente ligadas a formacao de
professores, 0s espacos e recursos advindos ndo servem exclusivamente as acdes
de formacé&o docente.

O apontamento de criticas ou de algumas fragilidades n&o diminui o mérito
geral do Programa, uma vez que, para 86% dos egressos, o PIBID/UEPG atingiu
totalmente seus objetivos; e para 14%, os objetivos foram atingidos parcialmente.
Considerando a avaliacdo dos egressos, o Programa apresenta um excelente
resultado.

De forma geral, os egressos afirmam que:

- 0 PIBID exerceu influéncia positiva para muitos continuarem na docéncia,
favorecida pela melhor compreenséao da realidade escolar;

- 0 Programa ofereceu suporte para superar as dificuldades do inicio da carreira, por
ja terem vivenciado situacdes semelhantes no contexto do Programa;

- 0s planejamentos, as estratégias, as metodologias, os fundamentos tedricos, a
organizacdo dos conteudos, a diversificacdo de atividades reconhecidamente
aprendidas pela participacdo no PIBID afetam e orientam sua préatica docente atual;

- 0s problemas no processo ensino aprendizagem da area de conhecimento
especifica tém contribuicdo do Programa, pois afirmam que tém melhores condi¢cdes
de identificar as dificuldades de aprendizagem dos alunos da educacdo bésica e
propor estratégias para superacdo das mesmas. Sentem-se, portanto, mais bem
preparados para auxiliar os alunos a superar suas dificuldades no processo ensino-

aprendizagem,;
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- ha qualidade da Educacao Basica, observam que, nas escolas onde se realizam as
acbes do PIBID, os alunos demonstram mais interesse porque sdo propostas
atividades que modificam a rotina e trazem inovagdes para o0 corpo docente e
discente, e que a melhoria da qualidade da educacédo ocorre, também, pela melhoria
da qualidade da formacao dos professores;

- 0 PIBID possibilitou a ampliacdo das oportunidades para socializar as pesquisas,
estudos e vivéncias dos bolsistas, e eles valorizam este fato.

As fragilidades referem-se a falta de compromisso por parte de alguns
bolsistas, ao estabelecimento de relacdo mais clara e efetiva com as escolas, a
necessidade de articulagdo entre os subprojetos, coordenadores e bolsistas,
evidenciando a necessidade de acompanhamento e avaliacdo. Também consideram
uma fragilidade a falta de ampliacdo dos recursos para financiamento do Programa e
o0 baixo do valor das bolsas de iniciacdo a docéncia.

Os elementos trazidos pelos egressos permitem afirmar que o PIBID/UEPG
representou uma das mais interessantes experiéncias de formacao que tiveram. Isto
mesmo em se tratando de um Programa relativamente novo e com desafios
bastante significativos de acdo e de organizagcdo, pois envolve muitos sujeitos e
diferentes instituicbes (universidade e escola), entre 0os quais nem sempre houve
proximidade e objetivos conjuntos.

E possivel afirmar que o Programa conseguiu aproximar a formacéo docente
do espaco profissional e, com isto, estimulou a reflexdo e a investigacdo sobre

temas relacionados ao cotidiano da escola e a atuacao docente.

4.2 AVALIACAO DO PIBID/UEPG PELOS EGRESSOS ENTREVISTADOS

As entrevistas semiestruturadas com os nove egressos do PIBID/UEPG
foram realizadas a partir de questbes norteadoras, considerando o propésito de
aprofundar alguns aspectos avaliados por meio dos questionarios anteriormente
aplicados, dentre eles: a adequada utilizacdo dos recursos fisicos, materiais e
financeiros; o alcance dos objetivos do PIBID, de incentivo a formacédo de
professores para Educacdo Bésica; as contribuicbes mais relevantes para a
atuacao docente dos egressos; 0s processos de avaliagdo do programa/subprojeto
ocorridos durante a participacéo do egresso no PIBID; a opinido dos egressos sobre

a avaliacdo do PIBID enquanto Programa de Formacéo Inicial de professores; as
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contribuicdes do programa para o desenvolvimento da autonomia e postura
profissional docente; as sugestdes para melhoria do PIBID e para o processo de
avaliacdo do Programa do qual eles participaram nesta pesquisa.

As respostas das entrevistas gravadas foram transcritas, gerando um texto
extenso, contendo 34 paginas. Como a entrevista foi semiestruturada, o0s
depoimentos muitas vezes continham respostas que contemplavam mais de uma
questao de interesse, razdo pela qual buscou-se auxilio para tratamento dos dados

coletados com o software IRAMUTEQ, conforme exposto no capitulo trés.

4.2.1 Analise dos depoimentos das entrevistas dos egressos com apoio do software
Iramuteq

As entrevistas foram transcritas na integra e, para a analise, foi utilizado o
software livre Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de
Questionnaires (IRAMUTEQ)’™. O referido software permite um conjunto
significativo de andlises textuais, a partir dos relatérios de andlise lexicografica’®,
de Classificacédo Hierarquica Descendente (CHD)’’ e de andlise de similitude’®.

Os textos das entrevistas foram preparados conforme as orientagbes do
manual do programa’®, formando um Unico corpus textual, o qual, ao ser inserido

no software, gerou os relatérios de anélise.

75 Link para acesso ao software: <http://www.iramuteq.org/>.

76 Andlise lexicogréfica - identifica a quantidade de palavras denominadas formas ativas, elas séo
identificadas por apresentarem maior frequéncia no corpus textual analisado. Desta forma, é
possivel uma analise textual a partir das palavras mais utilizadas no corpus textual (CAMARGO;
JUSTO, 2013).

7T Classificagao Hierarquica Descendente - Os segmentos de texto séo classificados em funcéo dos
seus respectivos vocabularios, e o conjunto deles é repartido em fungéo da frequéncia das formas
reduzidas. A partir de matrizes cruzando segmentos de textos e palavras (em repetidos testes do
tipo X2), aplica-se o método de CHD e obtém-se uma classificagdo estavel e definitiva
(REINERT,1990). Esta analise visa a obter classes de segmentos de texto que, ao mesmo tempo,
apresentam vocabulario semelhante entre si, e vocabulario diferente dos segmentos de texto das
outras classes (CAMARGO, 2005). A partir dessas analises em matrizes, o software organiza a
analise dos dados em um dendograma da CHD, que ilustra as rela¢ges entre as classes. [...] Com
base nas classes escolhidas, o programa calcula e fornece os segmentos de texto mais
caracteristicos de cada classe (corpus em cor), permitindo a contextualizagdo do vocabulario tipico
de cada classe. Disponivel em: <http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/tutoriel-en-
portugais>. Acesso em: 24 ago. 2016).

78 Andlise de similitude — baseada na teoria dos grafos, permite identificar a co-ocorréncia entre
palavras e traz, como resultado, as indicacdes da conexdo entre as palavras. A andlise de
similitude da origem a uma figura denominada Arvore maxima, a qual representa essa conexidade
entre as palavras do corpus textual (CAMARGO; JUSTO, 2013).

79 Ver manual de orientacio para 0 uso do IRAMUTEQ: Disponivel em:
<http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/tutoriel-en-portugais>.
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O relatério de andlise lexicografica contém a quantidade de palavras
denominadas formas ativas, com as suas respectivas frequéncias no corpus textual
analisado. As palavras com maior frequéncia foram: PIBID (358), escola (258),
professor (239), aluno (151), também (124), aula (112), coisa (96), dar (84), saber
(80), ficar (77), praticar (66), formacéo (65), sala (65), programa (66), projeto (58),
avaliacdo (54), trabalhar (50), pesquisa (48), pensar (46), universidade (44)
participar (41), docéncia (40), relacao (38), atuar (36), curso (35). As palavras saber,
praticar, trabalhar, pensar, participar, e atuar ddo énfase as acfes desenvolvidas,
enquanto os substantivos: PIBID, escola, professor, aluno, aula, formacao, sala,
programa, projeto, avaliagdo, pesquisa, universidade, docéncia, e curso demonstram
a relevancia que representa no contexto dos depoimentos.

A nuvem de palavras € a figura que apresenta as palavras localizadas no
corpus textual. Quanto maior a frequéncia, maior o tamanho da fonte das palavras,

expressando o quanto elas foram citadas nas entrevistas.

Figura 19 - Nuvem de palavras
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do software Iramuteq.
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O relatério da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), segundo
Camargo e Justo (2013), realiza a analise dos segmentos de texto que apresentam
semelhancas entre si e diferencas de outros segmentos de texto. O processo
envolve o calculo de distancias e aproximacdes utilizando o teste estatistico do Qui-
Quadrado, organizando as palavras por ordem decrescente do valor de teste,
evidenciando a forte correlacdo delas nas classes geradas, as quais séao
representadas em um dendograma. A particdo do corpus textual, indica o tamanho
das classes em valores percentuais.

Analisando o conjunto de palavras contidas em cada uma das classes, foi
possivel nomina-las, considerando o conteudo lexical nelas contidos e a relacdo com

a avaliacao do PIBID, como pode ser observado na figura 20.

Figura 20 - Dendograma de classes
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do software Iramuteq.

As classes 3, 4 e 5 formam um conjunto com énfase nas acdes do PIBID. As

classes 1 e 2 dao énfase na avaliacdo e nas contribuicbes do PIBID.
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A classe 3 — denominada agdo docente ou inser¢cdo - esta diretamente

relacionada ao contexto da insercdo e atuacdo, envolvendo a sala de aula, a
intervencao, o aluno, o experimento, as possibilidades de praticar, a relacdo com o0s
processos da docéncia de planejamento e de ensinar. Esta classe abrange o maior
percentual do conteudo das entrevistas (27%), e pode ser verificada pelos trechos
abaixo:

Ajudou a perceber a importancia da acdo docente, a ter uma melhor formacéo na licenciatura.
E como se fosse um complemento da licenciatura. [...] o PIBID contribuiu para pensar se eu
estivesse no lugar da professora, o que eu faria (Ent6Chi).

O como intervir na turma, como ter seguranca, como planejar o andamento das aulas durante o
ano, como se responsabilizar pelo aluno. Quando a gente fazia as intervencdes o planejamento
acontecia durante a semana. Na pratica, de organizacdo da pratica pedagdgica, no
planejamento, na definigdo de como fazer, de como se organizar o PIBID ajudou e bastante
(Ent7Efi).

A gente ajudava a professora a montar experimentos para levar para os alunos, organizar o
laboratério, dividia por equipe, montava um experimento por equipe (Ent5Fis).

A classe 4 (25,4%) — denominada formacdo profissional - focaliza a

qualidade da formacéo, enfatiza a experiéncia, a relagcdo universidade-escola, as

vivéncias e debates oportunizados.

O PIBID contribuiu para que saisse melhor formada do curso de graduacgédo, trouxe uma
formacdo melhor. Eu acredito que com o PIBID eu sai melhor (Ent1Qui).

A formacédo no curso de pedagogia, na formac&o inicial, foi melhor por causa do PIBID, com
certeza. Foi melhor porque eu pude ter a parte pratica e a0 mesmo tempo trazer para a
universidade (Ent4Ped).

A formacéo inicial foi melhor por causa do PIBID, com certeza. Ajudou a ver a importancia da
atividade docente, a valorizar mais a atividade docente. Foi sé no PIBID praticamente e no
estagio. Porque o restante dos nossos professores da area especifica de matemética o
importante e a pesquisa, a matematica, o importante e o conhecimento técnico cientifico. A
pratica docente era deixada praticamente de lado. No PIBID que a gente pode estudar,
conhecer os pesquisadores da area de educacdo matematica (Ent9Mat).

Na questdo de melhorar a qualidade da formacéao inicial, vocé percebe diferenca entre quem
fez o PIBID e quem néo fez o PIBID na formacdo inicial. Percebi e percebi bastante. Porque até
comparando com o pessoal da minha sala nas discussdes em sala de aula quando tinha uma
matéria mais teorica, mais cientifica o pessoal que fazia PIBID sabia argumentar mais do que o
pessoal que ndo fazia. Estabelecia relagbes (Ent7Efi).

Esta classe esta diretamente relacionada a classe 5 (15,5%) — denominada

docéncia e cotidiano - a qual traz a perspectiva da docéncia, do cotidiano, da relagéo

com a comunidade, do contato com a docéncia no sentido mais amplo, de

desenvolvimento e participagao.

A gente ndo sabe sobre o cotidiano da escola, ndo sabe como uma escola funciona, os
problemas, as coisas boas também, e o PIBID ele propicia esse contato primeiro, vocé vé o
cotidiano da escola como ela funciona, sem méscara, sem ilusdo (Ent3His).

O PIBID ele teve uma interferéncia individualmente na formagéo, teve uma interferéncia, uma
contribuicdo coletiva no grupo que fez parte com vocé, na formacdo desse grupo e podemos
dizer que ele também contribuiu com algumas mudancgas algumas reflexdes no contexto da



204

escola e fora dela, no entorno da escola com certeza. E essa aproximacdo da escola e da
academia, aproximacéo da pratica e da teoria foi pelo PIBID contribuiu de maneira significativa,
de maneira brilhante. Porque fez eu pensar, analisar a teoria de acordo com aquilo que vai ser
aplicado na escola. Entdo a minha formacé&o, eu me sinto um professor hoje ainda em processo
de formacao, se da em fungdo de ter participado do PIBID. Estimulou, incentivou a ficar na
docéncia (Ent2Art).

Quando eu entrei no PIBID e que despertou a docéncia. Quando eu escolhi o curso nédo era
uma coisa tdo definida, to forte. Porque eu nunca tinha tido contato com a docéncia, entdo a
partir daquele momento despertou ainda mais o meu interesse pela docéncia (Ent3His).

As classes 1 (contribuicdes) e 2 (avaliacdo) trazem elementos relativos a

avaliacao do programa e suas contribuicdes para a agéo docente e para a qualidade
da educacao. No que respeita as contribui¢cdes, pode-se afirmar que contribuiu com
toda a acdo docente, além de ter oportunizado a abertura de horizontes para a

continuidade da formacéo na pds-graduacao.

Acho que é o fato de abrir portas para frente para a gente. Porque eu quando fiz minha
entrevista para entrar no mestrado, eles olharam: vocé fez PIBID, o que vocé fez la. Isso
chamou a atencao deles porque eu ja escrevia, eu ja fazia uma pesquisa, como é mestrado em
ensino eles viram que eu ja estava em sala de aula, entdo ajudou bastante para abrir a porta
para o mestrado. Muita gente fala: largue méo de ser professora. Eu digo: ndo consigo me ver
fazendo outra coisa (Ent8Mat).

Como maior contribuicdo do Programa para a acdo docente hoje eu acho que toda a pratica
docente (Ent7Efi).

Essa perspectiva de ter um olhar mais questionador, de estar buscando respostas, alternativas,
isso veio do PIBID. Acho que essa parte mais critica a respeito da docéncia veio do PIBID e
também dos referenciais que a gente teve no estagio. No sentido da permanéncia ajudou a
ficar no curso. Provavelmente se eu néo tivesse o PIBID ndo sei se teria terminado o0 curso
(Ent5Fis).

Contribui para que o académico faga a atuacdo docente na escola, viva a realidade escolar e
participe de pesquisa, [...]. Porque ao mesmo tempo que estava inserido na realidade da
escola, ligada a pratica, 0 pensamento tedrico ndo era deixado de lado, a gente ia fazendo
esse paralelo, esse estreitamento, e havia uma producao cientifica, [...] O mais importante e o
pensamento critico que faz eu pensar que eu ainda estou em formacao e faz eu pensar a
disciplina, o conteddo que eu preciso passar para os alunos, de maneira mais préxima a
realidade que eles vivem (Ent2Art).

A maior contribuicdo do PIBID foi a vivéncia da sala de aula (Ent4Ped).

Na avaliacdo aparecem as formas como foram realizadas, destacando as
reunides, relatorios, questionarios e demais registros. H4, também, o papel da
coordenacao de area nesse processo avaliativo, pois, em geral, a avaliacdo ocorreu

pelo coordenador de area.

Toda a semana a gente fazia o relatério das atividades que eram feitas e enviava para o
professor coordenador de area (Ent1Qui).

Para cada semindrio a gente tinha que escrever um relatério, das nossas acdes, das questfes
gue a gente achava importante. E era entregue a professora coordenadora que se encontrava
com o grupo de coordenadores para discutir aquilo estava ocorrendo (Ent1Art).

A gente tinha uma reunido semanal e nessa reunido em geral a gente fazia uma avaliacdo da
semana, das atividades (Ent3His).

Fazia relatdrios, a gente tinha nosso diario de bordo onde fazia todas as anotacdes. (Ent4Ped)
Eu acho que era bastante avaliado nas reunides, que a gente discutia bastante o que estava
acontecendo em cada escola, cada escola colocava o que estava fazendo. (Ent8Mat)
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O professor coordenador de area sempre fazia reunides para avaliar a nossa postura como
docente la na escola (Ent7Efi).

A arvore de similitude permite verificar a conexao entre as palavras, onde a
ligacdo entre elas é mais forte e significativa. Podem ser observadas as mesmas
palavras relacionadas na nuvem; também as linhas de ligacdo entre elas, como

pode ser visualizado na figura 21.

Figura 21 - Arvore de similitude
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do software Iramuteq.

A palavra PIBID esta fortemente conectada as palavras professor, escola
aluno, aula e programa. Estas conexdes demonstram o foco do Programa, onde o
professor, o aluno e a escola séo os protagonistas do processo de formagdo. Em
torno de cada uma destas palavras concentram-se outras diretamente relacionadas.

Em torno da palavra professor: orientador, supervisor, coordenador, pesquisador,
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comentar, entender, auxiliar, modificar, atividade, dialogar, papel, duvida, querer,
organizar. Em torno da palavra aluno: aprender, estagiario, aceitar, buscar,
interesse, experimento. Em torno da palavra escola: aproximacgéo, professor
supervisor, influéncias, colaborativo, intervencdes. Em torno da palavra aula: sala,
metodologia, plano, planear, letramento. E, por fim, relacionadas com a palavra
programa, observa-se a conexdo com as palavras: subprojeto, processo de
avaliacdo, aprimoramento, sociedade, espaco, esperanca, atuacao docente.

As teses analisadas utilizando o software guardam alguma semelhanca no
que se refere a forte ligacao entre as palavras; a partir da expressao PIBID, a mais
forte conexdo é com a palavra professor, e desta com as palavras formacéo, escola
e trabalho (ver Apéndice F).

A analise das entrevistas e as énfases colocadas nas classes definidas
demonstram similaridade com o posicionamento dos egressos nos questionarios. A
classe/categoria acdo docente, que foi a mais enfatizada nas entrevistas, traz como
dado o direcionamento do programa para o processo de profissionalizacdo. Os
entrevistados consideram fundamental o planejamento e a diversificacdo de
estratégias e metodologias, aspectos evidenciados, também, nos questionarios.

A valorizacao da formacéo docente a consideracao foi de que, por meio do
PIBID, a formacéo foi mais aprofundada e de qualidade.

Na classe/categoria relacionada a docéncia, ha afirmacbes de que o PIBID
influenciou na decisdo de permanecer na docéncia, o que também ficou expresso
nos questionarios.

De forma geral, os depoimentos nas entrevistas reforcam o0s aspectos
elencados nos gquestionarios. As dimensfes da formacdo para a docéncia e dos

resultados ou contribuicdes do Programa aparecem, também, nas entrevistas.

4.2.2 Processos avaliativos no Programa: a visao dos egressos

O processo avaliativo no interior do programa e as possibilidades de
avaliacdo com a participacdo dos egressos sédo analisados com base nas entrevistas
dos nove egressos do PIBID/UEPG, na qual foram questionados sobre como eram
0S processos avaliativos no decorrer do tempo em que eram bolsistas; também
como percebem a contribuicdo dos egressos para avaliagcdo de um programa de

formacao de professores como o PIBID.
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4.2.2.1 Processos avaliativos no interior do Programa

Retomando a andlise de Machado (2013), podem estar presentes no
processo avaliativo as légicas do controle ou da emancipacdo. Os modelos de
avaliacdo orientados pela logica do controle tendem a minimizar a participacdo dos
sujeitos no proprio processo de avaliagdo. De outro lado, os processos orientados
pela légica da emancipacdo tendem a apresentar um grau elevado de participacao
dos sujeitos, apresentando propdsitos formativos. Os depoimentos dos egressos
quanto a avaliacdo apontam um processo continuo e permanente, no qual se
observa a participacdo ativa dos bolsistas ID, caracteristicos de um processo
avaliativo de carater formativo, em que a participacdo é fundamental. Nas palavras
de Fernandes (2009a),

[...] uma avaliagdo mais orientada para melhorar as aprendizagens do que
para classifica-las, intrinsicamente associada ao ensino e a aprendizagem,

devidamente contextualizada e em que os alunos tém um papel relevante a
desempenhar (FERNANDES, 2009a, p. 57).

N&o estd no centro a afericdo de resultados, mas a avaliacdo visando a
refletir, a aprender e repensar concepcdes e acOes. No ensaio Methodology of
Evaluation®, Scriven (1967) afirma que a avaliacdo possui muitos papéis (roles),
mas apenas um objetivo (goal), que é o de determinar o valor ou mérito do objeto
avaliado (VIANNA, 1998, p. 112). O objetivo esta relacionado a resposta satisfatoria
dada ao questionamento proposto pela avaliacdo, e os papéis estdo relacionados as
formas como esta resposta sera usada.

Ao estabelecer a diferenca entre os papéis formativo e somativo da
avaliacdo, formulou dois conceitos que influenciaram significativamente a pratica da
avaliacdo. Para Scriven (1967), no papel formativo, a avaliacdo ocorre ao longo do
desenvolvimento do Programa, e as informacdes séo utilizadas para ajustes e
aperfeicoamento do mesmo; e no papel somativo, a avaliagdo conduzida ao final de
um Programa permite julgar sua efetividade e relevancia. O papel somativo é
considerado importante para 0os usuarios de um curriculo, produto ou programa, na

medida em que permite julgar seu mérito.

80 Metodologia da avaliacao.
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O processo avaliativo no decorrer do programa é apontado pelos
entrevistados como continuo, a partir de relatérios, portfolios, registros em diarios de

bordo, reunides com colegas, professores supervisores e coordenadores de area.

A Unica coisa que eu lembro é que fazia o relatdrio. [...] Toda a semana fazia o relatério das
atividades que eram feitas e enviava para o professor coordenador de area. A gente se reunia
em grupo. Toda semana tinha reunido. [...]. Nesta reunido discutia 0 que a escola esta
precisando, aqueles resultados que a gente apresentou o que foram bons, o que foram ruins, o
que poderia melhorar. Mais ou menos essa era a avaliagcdo que nds tinhamos. Como um todo
eu nao lembro, assim, do projeto como um todo. As avaliacdes eram entdo via relatério e as
discussdes nas reunides, com as professoras do ensino médio. A gente atuava em duas
escolas, um grupo atuava no colégio X e um grupo no Y, as duas professoras vinham, todos
juntos. De certa forma era uma reflexdo sobre os acertos, dificuldades e em cima disso um
replanejamento [...] (Ent1Qui).

Havia uma avaliacdo no grupo, nos dialogos, o que a gente considerava que estava em
desacordo era trazido a tona, tanto por parte dos académicos em formagé&o inicial quanto por
parte da coordenacgéo (Ent2Art).

A gente tinha uma reunido semanal e nessa reunido em geral fazia uma avaliacdo da semana,
das atividades. Quando tinha uma atividade tipica era diferenciada tinha um formulario de
avaliacdo. A gente mesmo fazia avaliagdo com os alunos, cada agéo tinha a avaliagcéo para ver
se nosso projeto foi bem aceito, levava essas avaliagdes para reunido do PIBID, debatia ndo s6
com a nossa escola, mas com a outra também, avaliavam a gente e a gente avaliava os
colegas (Ent3His).

Semanalmente a gente conversava com a professora e fazia levantamento de pontos positivos
e pontos negativos a partir disso revia. Semestralmente também fazia uma avaliagao
(Ent4Ped).

A participagdo nos seminarios promovidos envolvendo todos os subprojetos

foi vista como um momento de avaliacdo do programa pela instituicao.

E por parte da instituicdo também ocorreram avaliagbes [...]. Nos seminéarios, para cada
semindrio tinha que escrever um relatério, das nossas acdes, das questdes que a gente
achava importante. E era entregue a professora coordenadora que se encontrava com o grupo
de coordenadores para discutir aquilo estava ocorrendo. Havia os semindrios em que era
exposto publicamente para os participantes como estava o0 andamento do Pibidianos
subprojetos em relacdo ao grande projeto da universidade. Entdo havia uma discusséo, posso
considerar que foi um processo democratico em relacdo as posturas que o Pibidiano devia ter.
E eram feitos também relatérios em relagdo aos seminarios, apdés 0s seminarios, a gente
descrevia 0 que considerava sobre aquele grande encontro e o que poderia ser inserido ou
melhorado num préximo encontro (Ent2Art).

A énfase apresentada € no processo avaliativo durante a participacdo no
programa no subprojeto da area. Relato e discusséo das atividades era a forma de
avaliacdo, e alguns também se lembram de ter participado da avaliacdo externa
promovida pela CAPES/FCC.

A professora coordenadora também avaliava, a capes também ... ou a institui¢cdo... teve um
online acho que era da instituicdo, mas ndo me recordo bem. Tinha avaliagdo constante sim.
No final do projeto, quando ia sair, a gente teve que fazer a avaliacdo do projeto, que foi a mais
complexa de fazer e a mais completa. Estava em constante processo de avaliagdo até para
modificar as coisas (Ent3His).

Fazia relatérios, tinha nosso diario de bordo onde fazia todas as anotacfes e semestralmente,
se ndo me engano, ou ao final dos dois anos, ndo lembro bem. Mas lembro que fazia relatérios
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para ver como estava. E até a questao de artigos que publicava também, tinha que ter essa
base: isso esta funcionando, isso ndo esta. Um processo continuo e com registros escritos nos
diarios e nas reunides também. No primeiro ano, que eu fiquei metade do ano, para fechar o
semestre, a gente fez uma avaliagdo. E dai no outro ano ao final do ano foi feita uma avaliagéo
(Ent4Ped).

Eu lembro de responder um questionario pela internet, que recebia um link [...] e respondia um
guestionario. Eu acho que era bastante avaliado nas reunides, que a gente discutia bastante o
que estava acontecendo em cada escola, cada escola colocava o que estava fazendo. Eu acho
que ali seria uma avaliacdo (Ent8Mat).

Dentro dos trabalhos realizados sempre estavam sendo avaliados. Os trabalhos realizados na
escola, como estavam sendo feitos, se estavam alcancando os objetivos, se estavam
organizados ou ndo. E para os trabalhos académicos realizados nos eventos, se houve
aprovacao, se houve aceite, se os alunos conseguiram realizar o trabalho naquele tempo. Isso
sempre era tratado (Ent9Mat).

Nota-se, nos depoimentos, que os formadores (em especial o0s
coordenadores de area) inserem a avaliacdo em diversos momentos, interligados de
forma a ser um processo continuo, no qual se discutia bastante sobre os trabalhos
realizados e sobre os resultados, de forma a modificar as coisas, se necessario. A
avaliacdo da formacao de professores precisa estar inserida no processo formativo,
conforme se posiciona Estrela (2012, p. 203):

[...] importa trabalhar com formadores e formandos no sentido de um
aprofundamento da reflexdo sobre o lugar e o papel da avaliacdo na
formacéo e sobre a necessidade de uma avaliagéo credivel. Se a avaliacé@o
for vista como uma oportunidade de tomada de consciéncia de si e da

situacdo de formacéo, é natural que ela se torne formativa, pois transforma-
se num ato de aprofundamento do sentido da formacéo.

Para Estrela (2012), é preciso pensar a avaliacdo da formacdo de
professores em trés niveis: das atitudes, das praticas, e das metodologias e dos
instrumentos. No nivel das atitudes, significa compreender a avaliagdo ndo como
uma imposi¢ao externa, mas como uma atitude partilhada, na qual a participacao é
ativa e a responsabilidade é de todos. Outro aspecto no nivel das atitudes € o de
maior reflexdo, em uma atitude de pesquisa “sobre si, sobre a situacado de formagao
e sobre a situagdo de avaliagdo” (ESTRELA, 2012, p. 203). No nivel das praticas,
considera trés pontos importantes. Primeiro, o lugar da avaliacdo no planejamento
da formagdo, tornando explicitos os referenciais da formacdo e realizando
avaliacbes em diferentes momentos, e ndo apenas no final. O segundo ponto é
“‘conceber a avaliacdo dos formandos dentro da perspectiva do autoconhecimento
em relagcdo com as realidades da sala de aula, da escola ou do meio envolvente que
foram objeto da acado da formacao” (ESTRELA, 2012, p. 204). O terceiro ponto €
combinar “a quente”, no momento ou imediatamente apoés a realizacdo das agdes de

formacdo; com a avaliagéo “a frio”, realizada “algum tempo apés o final da agao”,
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possibilitando perceber “o impacto da agédo nas praticas pedagdgicas” (ESTRELA,
2012, p. 204). No nivel das metodologias e dos instrumentos, defende a
diversificacdo das técnicas de avaliacdo e uso daquelas com maiores
potencialidades formativas, tais como portfélios e diarios.

Os processos avaliativos no interior do Programa, segundo 0S egressos
entrevistados, parecem estar em consonancia com o que defende Estrela (2012),
pois apresentam a avaliacdo como parte do processo e ndo apenas em momentos
pontuais, realizada de forma partilhada, coletiva e com a utilizacdo de registros
escritos, estimulando a reflexdo sobre o papel desempenhado pelos sujeitos
envolvidos e sobre a formacéo recebida.

A avaliacdo do Programa como um todo, durante ou apds a participacao,
nao foi observada pela maioria dos egressos entrevistados: somente a avaliacao
realizada pela CAPES/FCC, da qual nem todos participaram porque alguns nao
haviam ingressado naquela época, e outros ja haviam saido do Programa.

Eu ndo me lembro dessa parte de avaliar o programa. Entédo, fazia bastante reunido, era antes
de planejar alguma ac¢éo, durante e depois, era sempre avaliado, conversado, estudado o que
foi feito e como foi o resultado. Basicamente em reunides, sentava e conversava, eramos em
poucos e tinhamos esse contato, até por e-mail, tinha um contato bem grande. Entdo era um
processo de avaliagdo mais dialogado, sem uma formalidade. Eu ndo me lembro de nada
formal, nenhum documento. Mas tinha bastante registro em caderno, tinha um caderno sé para
o PIBID, de tudo o que a gente realizava nas reunifes, tudo registrava nesses cadernos. O
registro era muito importante. Relatdrios, pastas com toda a documentagéo, fotos. Havia a
revisdo do portfélio, a Coordenadora de &rea pegava sempre para conferir o que a gente
estava fazendo, ver o acompanhamento nas escolas, ela avaliava ali também. Individual nessa
parte do portfélio. Cada um tinha o seu e a professora avaliava de cada um individualmente
(Ent6Chi).

Sempre fazia reunides para avaliar a nossa postura como docente la na escola. Ele sempre
fazia [...]. A gente conversava com o professor (coordenador de area) separado porque quando
a gente comeca a interferir na pratica do professor ele tende a se justificar depois. E isso o
professor coordenador de area sempre voltava e conversava com a gente (Ent7Efi).

Entéo o feedback era mais verbal. N&do vou dizer que ndo houve nenhum registro de avaliacéo,
mas eu ndo me recordo. As avaliagdes eram mais informais. Nas reunifes a gente comentava,

se queixava, pedia e 0 que era possivel, 0 que estava dentro do alcance dos orientadores era
feito. Mas eu néo me lembro de nenhuma avaliagdo mais especifica (Ent5Fis).

Observa-se, em quase todos os depoimentos, a énfase nos registros
escritos: “tinha bastante registro em caderno, tinha um caderno”, “o registro era
muito importante”, “tinha nosso diario de bordo”, “eram feitos também relatérios”,
“registros escritos nos diarios e nas reunides”. Somente um dos entrevistados nao
enfatizou o uso de registros escritos, destacando que a avaliacdo ocorria de forma

verbal.
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Na aprendizagem da docéncia, para Mizukami et al. (2002), um elemento
fundamental é a andlise dos registros escritos. Escrever sobre o que fez, sobre o
gque pensa sobre a experiéncia vivenciada, permite um distanciamento, e a
organizacdo do pensamento, levando a um processo de reflexdo, que é mais
cuidadoso, mais complexo do que oralmente. Nesse sentido, pode-se verificar a
importancia dos relatorios e portfélios utilizados na avaliacdo das atividades do
Programa, compreendendo seu potencial, tanto no processo formativo como na
avaliacao.

Tendo como referéncia os paradigmas de avaliacdo, observa-se que, no
interior do Programa, a avaliacdo tem um carater critico-dialético (RODRIGUES,
1995), procurando afastar-se do modelo convencional/positivista (GUBA; LINCOLN,
2011) ou objetivista. HA uma valorizacdo da avaliagdo em conjunto, envolvendo o0s
pares, o didlogo e a construcdo coletiva. Nao € possivel perceber, no depoimento
dos egressos entrevistados, uma perspectiva de mensuragdo, quantificacdo e
competicdo. A avaliacdo parece estar integrada ao que destacaram sobre o
processo formativo para a docéncia, com énfase na reflexdo critica e na relacéo
teoria-pratica, levando em consideracdo 0s sujeitos, o0 contexto e as acdes
desenvolvidas.

As exigéncias de avaliagdo da CAPES enfatizam os resultados obtidos em
relacdo as metas que foram propostas nos Projetos Institucionais; no entanto, o
movimento interno de desenvolvimento das a¢fes do Programa precisa considerar a

avaliacdo em articulagcdo com o processo formativo dos bolsistas ID.

4.2.2.2 Possibilidades, limites e vantagens da avaliagao pelos egressos

Defende-se, aqui, a avaliacdo pelos egressos na busca por afastar-se de
uma perspectiva objetivista (RODRIGUES,1995), na qual se valoriza o
distanciamento do avaliador em relagdo ao objeto de avaliagdo, em uma pretensa
neutralidade. Nesta perspectiva, o avaliador tem um papel superior em relacdo ao
objeto avaliado e em relacéo aos participantes.

A avaliagdo envolvendo diferentes participantes busca um sentido de
avaliacdo em conjunto, em articulacdo com o contexto. Assim, a avaliagdo centrada

nos participantes tem por fundamento valorizar e dar voz aos participantes,
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entendendo que eles podem refletir a complexidade do Programa, ao identificar
problemas e resultados.

As perspectivas e valores dos grupos ou individuos vao refletir na avaliacéo
do Programa e, portanto, ao procurar analisar a avaliagcdo do PIBID, considerou-se
especialmente os egressos — beneficiarios do Programa - tendo como referéncia,
também, as compreensdes expressas pelos coordenadores institucionais e de area
(stakeholders). Busca avaliar os objetos/fen6menos, considerando o conhecimento
dos participantes e as experiéncias decorrentes de seu envolvimento com o0s
mesmos. “Como so6 o individuo pode saber realmente qual foi sua experiéncia, todas
as perspectivas sao aceitas como corretas, e uma tarefa crucial do avaliador é
captar essas realidades e retrata-las sem sacrificar a complexidade do programa”
(WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 227).

O livro The countenance of Educational Evaluations!, escrito por Stake
(1967), traz ideias que originaram a chamada avaliacdo responsiva, favorecendo,
também, o surgimento da avaliacdo naturalista. Ao criticar os testes padronizados,
Stake (1967) destaca a complexa e dinamica natureza da educacdo, cujos
propdsitos variam de uma situacdo para outra. Propde que os dados coletados pelo
avaliador sejam de diferentes fontes, e coletados de diversas formas, valorizando
aspectos descritivos e as interagdes com os avaliados. A avaliagdo responsiva tem a
finalidade de ajudar o aluno ou o beneficiario na superacédo de dificuldades, e o
avaliador deve ser capaz de comunicar esse processo por meio de um projeto de
avaliacdo que envolve observacdes, entrevistas, interagbes com o0s interessados
pela avaliacdo (stakeholders).

A avaliacdo por egressos implica certa persisténcia, pois, muitas vezes,
perdem o contato com a instituicdo, envolvidos com a atuacdo profissional,
desinteressam-se por prestar informagdes; ou envolvidos com novos processos
formativos na pos-graduagdo, comprometem-se com outros objetos de estudo. No
entanto, a avaliagdo pelos egressos precisa ser considerada na definicdo de acbes e
proposicoes para o Programa. Assim, € necessario um acompanhamento efetivo dos

egressos, para que realizem a avaliagdo do Programa do qual fizeram parte.

8 Tem sido traduzido como O semblante da avaliacdo educacional, ou A face da avaliagio
educacional. Vianna (1999, p.103) considera que as traducfes para o portugués ndo parecem
muito adequadas e opta por usar o titulo no original.
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Buscar a avaliacdo dos egressos quando ja estdo em exercicio profissional
permite a confrontacdo/comparacdo entre as atividades que desenvolvem como
docentes e a formacédo recebida no ambito do Programa. Depois que nao esta mais
vinculado ao Programa e a Universidade, o (ex)bolsista € capaz de expressar, com
mais independéncia, sua opinido sobre 0s processos vivenciados, ja que ndo sofre
pressbes de comportamento e desempenho.

Consolidar um acompanhamento sistematico dos egressos, no qual possam
expressar sua avaliacdo em diferentes dimensdes, permite saber se o Programa
esta cumprindo seu papel no preparo para a docéncia e suas contribuicdes para
compreender e atuar na realidade educacional em que se insere.

Os egressos entrevistados consideram importante a avaliagdo do Programa
apos sua participacdo e/ou conclusdo da licenciatura. Algumas sugestdes foram
colocadas para que se realize tal processo.

Eu acho muito proveitoso porque o egresso participou. Entdo ele como ninguém, ele foi,
digamos, o sujeito. Foi 0 sujeito a participar do programa, a realizar as atividades que o
programa propde, enfim, eu acredito que o egresso participando dessa avaliacdo é uma forma
muito positiva de avaliar o programa (Ent1Qui).

Eu acho bem importante que os egressos fossem mais presentes, nesse tipo de avaliagdo em
funcdo até mesmo dessa questdo da ligacdo hierarquica que ha, [...] o professor, o aluno se
sente muitas vezes controlado pelo professor e pode ocultar muitas coisas. O egresso ele vai
ter mais liberdade de falar o que pensa. [...] neste aspecto eu acho que os egressos deveriam
estar presentes e predispostos a contribuir com esse tipo de avaliagdo. Eu acho de muita
relevancia (Ent2Art).

Eu acho que sim, é importante. Quem esta ali ainda tem uma visdo, esta amarrado com a
universidade. Depois que a gente sai da universidade vocé tem meio que um desligamento, um
afastamento. Entdo nesse ponto, é interessante vocé avaliar enquanto vocé esta no contexto,

porque vocé tem uma visdo e depois porque vocé sai e ja tem outra viséo, ja pode concluir o
pensamento. Ja d& para amarrar melhor (Ent4Ped).

As respostas apresentam a percepcdo de que, ao sair do Programa e
ingressar na vida profissional, os egressos teriam mais a expressar, afirmam que
podem ter mais liberdade para apontar erros e acertos. ApGs a conclusdo do curso e
a participacdo no Programa, ha mais liberdade, ja que “o aluno se sente muitas
vezes controlado pelo professor e pode ocultar muitas coisas” (Ent2Art.).

Ha, também, o posicionamento de que a avaliacdo é importante, tanto
guando ainda faz parte do Programa quanto depois de egresso: “avaliar enquanto
VOCé esta no contexto, porque vocé tem uma visdo e depois porque vocé sai e ja
tem outra visdo” (Ent4Ped).

E acho que é fundamental, mais que necessario. Porque a partir dali vocé vai criar essa ideia

do que se vai fazer do projeto, o projeto esta sendo bem aceito? Esta tendo retorno? Se vocé
imaginar implantar um projeto e deixar ele la do jeito que esta [...]. A questéo principal é como é
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que sai o egresso do projeto? Como entra o novo académico? Essa transicdo é importante até
para fazer um comparativo, ver se o PIBID [...] desenvolve uma proposta, se tem aceitacdo, se
de fato ele ajuda na formacgdo, porque ndo tem sentido manter um projeto que ndo esteja
funcionando [...] como uma coisa burocratizada, s6 para dizer que existe. Entdo a avaliagéo por
parte dos egressos € essencial nesse sentido (Ent3His).

Eu acho que sim. Eu acho que é importante para que a gente veja que tipo de professor esta
saindo da UEPG ou outra instituicdo, no sentido de que se esta conseguindo dar conta das
demandas que sdo exigidas aqui na escola. Ndo adianta nada vocé ter o diploma e nédo
atender as necessidades. E evidente, € muito diferente o PIBID da sala de aula,
absolutamente. Mas eu acho importante que a gente faca isso, até porque, 0 que eu sugeriria
hoje, talvez a permanéncia mais dentro da escola, talvez ajudasse a gente a ter mais nocao de
sala de aula, para que a gente ndo chegue aqui e se assuste (Ent5Fis).

Ao apresentarem sugestfes de aproximacdo com 0S egressos, consideram
importante a participagdo em diferentes momentos, em encontros, debates, no relato

de suas vivéncias no Programa para estimular os novos bolsistas.

Talvez numa reunido, num encontro de PIBID, porque ndo chamar os egressos? Eu acho que
seria importante, porque a gente ja esta com um olhar formado, ja passou pelo PIBID e hoje a
gente vé a importancia, quem sabe motive ou ajude os alunos que estdo no PIBID hoje a se
encaixarem melhor, a se localizarem melhor dentro do programa (Ent5Fis).

Talvez abrir um debate, uma conversa, uma troca de experiéncia com que foi ja do PIBID, com
quem é. Nem que tenha uma parte escrita depois que a pessoa tenha que preencher. Mas num
sentido assim de juntar mesmo. Uma roda de conversa entre quem ja saiu e quem esta para
ter essa troca de experiéncia também. Eu acho que é muito valido (Ent4Ped).

Um canal de didlogo até virtual que os bolsistas pudessem inserir ali as questdes que eles
estdo pensando, as criticas [...], de uma forma que o aluno ndo sinta pressionado e de fato
exponha aquilo que esta ocorrendo (Ent2Art).

Programas e projetos educacionais sdo sempre singulares em sua
execucdo, mas a participacdo dos egressos possibilita, para eles, um olhar
retrospectivo, e a reflexdo sobre os processos vivenciados, além de possibilitar um
olhar propositivo para as acfes futuras e para as expectativas dos novos bolsistas.
Cada subprojeto, com seus novos atores, torna-se um novo projeto.

[...] qualquer novo projeto € um projeto novo: mesmo que se inspire numa
acdo anterior, tem de adaptar-se a contextos que sdo de algum modo
Unicos. Dai que ndo se possa transplantar um dado projeto, mas tdo sé os
seus efeitos multiplicadores. Para tal, € necessario que os programas se
dotem de instrumentos de autoandlise da acdo e que levem a pratica um

esforco de reflexdo partihada ao longo de todo o processo (CASTRO-
ALMEIDA; BORTEF; NOVOA, 2012, p. 121, grifos dos autores).

Ainda na perspectiva da avaliacdo participativa, os autores defendem que,
“no decurso do projeto € um processo de didlogo e de tomada de consciéncia ao
qual cada categoria de atores traz seu contributo [...]” (CASTRO-ALMEIDA;
BORTEF; NOVOA, 2012, p.123). Defende-se, aqui, a importancia da participacéo

dos egressos trazendo suas contribuicdes, reflexdes e criticas.
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A avaliacdo pelos egressos do Programa € fundamental, pois, como afirma
Fernandes (2009, 2009, p.44-45),

[...] uma das questdes que é praticamente incontornavel na avaliacédo

contemporanea de projectos e programas € a da participagdo dos

intervenientes. Isto &, de todos aqueles que, de algum modo, tém a ver com

o desenvolvimento do programa. A participacdo na avaliagdo de, pelo

menos, 0s principais intervenientes num dado projecto, garante a

diversidade de pontos de vista sobre o seu mérito e o seu valor, permitindo
uma visdo mais rigorosa das realidades que se pretende avaliar.

Como limitagBes, a avaliacdo centrada nos participantes geralmente € mais
demorada, justamente pela necessidade de conhecer, de forma mais profunda, o
programa e seus beneficiarios, localiza-los e estimular sua participacao.

Além destas, a avaliacdo por egressos na perspectiva adotada, recolhe um
conjunto significativo de dados descritivos, visando a valorizar todos os pontos de
vista, de todos os participantes. Com isso, ha grande complexidade na andlise dos
dados e na apresentacao dos resultados, de forma mais sintética e objetiva.

Ainda que verificando a complexidade e os limites da avaliacdo de um
programa pelos egressos, considera-se que 0s resultados da pesquisa sinalizam
alguns pontos comuns relativos aos resultados alcancados pelo PIBID de forma
geral, bem como aspectos especificos e uma analise qualitativa do Programa na IES
investigada. Evidencia, assim, que a avaliacdo de um programa com a participacao
dos egressos (beneficiarios) traz elementos significativos que podem contribuir com
seu aperfeicoamento por meio do feedback dos egressos em relacdo a
aprendizagem da docéncia.

A andlise da avaliacdo do PIBID pelos egressos, considerando as
dimensdes e categorias elencadas, permite afirmar que o Programa vem atingindo
seus objetivos, e tem contribuido significativamente para a formacdo dos
participantes. Revela, também, que alguns pontos precisam ser melhorados, no que
se refere a articulagdo entre os subprojetos e com os cursos de licenciaturas, a fim
de efetivamente trazer contribuicbes para a formacdo de todos os licenciandos,
mesmo aqueles que nao participaram do Programa. Conforme o pensamento de
Cousins e Earl (1992), a avaliagéo participativa pode contribuir com a aprendizagem
organizacional por meio da melhor compreensdo das acobes, e levar a mudancas
construidas a partir das reflexdes compartilhadas. Além disso, é possivel afirmar
que o desenho do Programa permite certa liberdade e autonomia das IES na

proposicdo de seus projetos institucionais; no entanto, neles também se revelam as
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diferentes concepcgdes norteadoras da formacédo de professores. ldealmente, o0s
documentos institucionais devem estar em consonancia: Projeto Pedagdgico
Institucional, Plano de Desenvolvimento Institucional, Politica Institucional de
Formacado de Professores, Projetos Pedagdgicos dos Cursos das licenciaturas e
Projeto Institucional do PIBID. E possivel caminhar nesta direcdo? S&o muitos os
fatores que dificultam esta tarefa, desde regulamentos e entraves administrativos e
organizacionais, até a falta de dialogo e clareza de concepc¢bBes por parte dos
formadores. Aliada a estes aspectos, no caso do PIBID, existe a necessaria relacédo
com a escola de Educacao Basica e seus atores, com 0s quais se faz necessario
discutir a compreenséo sobre o processo de formacgao para a docéncia. O grande
desafio é delinear institucionalmente e de forma clara o que se espera da formacéao
de professores, congregando esfor¢cos na direcao definida.

Névoa (2016) tem defendido uma casa comum da formacédo de professores.
Afirma que a atual formacdo de professores esta fragmentada. Ndo ha um lugar
institucional onde se cria a identidade do professor e de sua formacéo. Defende a
mobilizacdo para construir, dentro das universidades, o lugar institucional de
formacdo de professores, a casa comum, um espaco interno/externo (interacéo
universidade/escola) com o sério compromisso da formacdo de professores. O
PIBID, embora seja muito bem avaliado pelos seus egressos, 0os quais afirmam que
seus objetivos foram atingidos e que a qualidade da formacéo foi melhor devido a
participacdo no Programa, ndo poderd trazer uma colaboracdo mais consistente
para o processo de formacdo de professores, se for uma acao isolada. Assim, a
proposicdo de Névoa (2016) pode significar novos encaminhamentos no contexto
das universidades.

Comparando a avaliacdo realizada pelos egressos com dados da pesquisa
realizada por Gatti et al. (2014), relativa ao PIBID, observa-se que algumas criticas
apontadas no estudo também aparecem como dificuldades ou fragilidades nesta
pesquisa. Um exemplo é a relacdo com as escolas parceiras e a falta de
compreensao sobre o seu papel. Outro ponto de proximidade entre as duas
avaliacbes € a critica ao aumento do numero de bolsistas para cada area,
dificultando um acompanhamento mais individualizado do processo formativo. Na
relacdo entre os aspectos administrativos e pedagdgicos, o estudo de Gatti et al.
(2014) traz uma critica ao modelo de relatério, afirmando ser muito técnico e

burocratico. Na avaliagdo do PIBID/UEPG, argumenta-se que ha excesso de
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atividades administrativas e burocréticas, que acabem tirando o foco dos aspectos
pedagdgicos.

E bastante clara a percepcdo dos egressos sobre a importancia da insercéo
no contexto escolar, de acompanhar o cotidiano da escola e de estabelecer relacdes
entre teoria e pratica. Neste ponto, ha semelhanga com os resultados de outras
pesquisas sobre as contribuicbes do Programa. Na avaliacdo do PIBID/UEPG pelos
egressos, ha destaque para as atividades de pesquisa e de producdo académica,
consideradas como importantes, tanto para a formacdo quanto para a valorizacéo
das licenciaturas no contexto da universidade.

O processo avaliativo foi conduzido de forma a privilegiar os participantes,
em especial os beneficiarios do Programa, os egressos. Tal perspectiva considera
os fundamentos de um paradigma critico dialético de avaliacdo, no qual o contexto,
as relagcbes e os sujeitos determinam o processo avaliativo e orientam as analises.
Os principios que orientaram a avaliacdo levaram em consideracdo os potenciais
interessados na avaliagdo (stakeholders) para formular e definir as dimensdes a
serem avaliadas, considerou, ainda, a necessidade de dar voz aqueles que nem
sempre sao ouvidos, neste caso, 0S egressos.

As politicas educacionais relativas a formacdo de professores tém sido
estabelecidas e desenvolvidas por meio de programas, 0S quais, na maioria das
vezes, ndo dialogam entre si. Na proposi¢cdo do PIBID, o problema a ser mitigado
refere-se a baixa adesdo dos concluintes das licenciaturas a atuacdo docente, ou
seja, apés se formarem, ndo ingressam na profissdo docente, por varias razées. O
objetivo central do PIBID esta na valorizacdo da profissdo docente pela melhoria da
qualidade da formacéo inicial de professores. Para seu desenvolvimento, é
priorizada a relacdo com a escola de Educacédo Basica, inserindo o licenciando no
cotidiano escolar com a orientacdo e acompanhamento de um professor supervisor
(atuante na escola) e, também, do professor formador (coordenador de area),
vinculado a IES. Com a melhoria da qualidade da formacéo inicial, espera-se,
também, a melhoria da qualidade da Educacdo Béasica. A execucdo do Programa
conta com incentivos, tais como bolsas para os participantes e recursos de custeio
para o desenvolvimento das a¢des na escola e para socializagcdo dos resultados das
producdes dos bolsistas.

Os fundamentos tedricos que norteiam o Programa partem de uma

concepcao de formacado como desenvolvimento profissional. A formacé&o profissional
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docente “centrada na escola” ou “dentro da profissdo” e nas praticas, “casos
concretos”, orienta o desenvolvimento das acdes do Programa. A concepc¢éo da
docéncia como atividade teorico-pratica para a qual sdo necessarios um conjunto de
conhecimentos (saberes) mobilizados diante de situa¢des singulares do exercicio da
pratica cotidiana e que, em uma visdo ampliada, ultrapassam o espacgo/tempo da
sala de aula. Embora a prética pedagogica envolvendo planejamento, organizagao,
instrumentos e estratégias tenham papel fundamental para o exercicio da docéncia,
existem dimensfes importantes a considerar como a formacdo humana e cidada,
bem como da reflexdo critica sobre a pratica e o contexto social e organizacional de
atuacao.

A visdo dos autores que discutem a docéncia e a formacéo de professores
defendendo que existem conhecimentos que sdo proprios e especificos da profissao
docente (SHULMAN, 2014; TARDIF, 2012; PIMENTA, 1999) e as especificidades do
aprender a ensinar (VAILLANT; MARCELO, 2012; MIZUKAMI, 2002; 2013) na
relacdo com o campo profissional (NOVOA 2009) sio orientacdes teoricas

relevantes para as acdes e resultados do Programa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi analisar a avaliagdo do PIBID a partir dos
licenciados egressos do Programa. O envolvimento com a gestdo universitaria e
com 0s processos avaliativos no ambito institucional despertaram o interesse pela
avaliacao de programas.

O interesse especial pelo PIBID foi devido ao envolvimento de um ndmero
significativo de pessoas da comunidade universitaria e o desejo de compreender
melhor seu significado na visdo dos egressos, beneficiarios do Programa.

De forma geral, os processos avaliativos, dadas as politicas educacionais
atuais, tém despertado grande interesse por parte dos gestores institucionais e dos
orgdos governamentais. No entanto, o processo avaliativo externo a instituicdo nem
sempre permite aprofundar especificidades e singularidades do ambiente onde se
desenvolve o programa. Outro aspecto a considerar sdo o0s participantes do
Programa, diretamente envolvidos, dentre eles 0s egressos.

Antes de propor e desencadear um processo avaliativo € necessario
compreender e analisar 0 objeto da avaliacdo. Assim, sendo o PIBID voltado a
formacdo de professores, fez-se importante refletir sobre o contexto do ensino
superior, o desenvolvimento de estudos e pesquisas e sobre a origem do Programa.
Observa-se que a area de formacao de professores no Ensino Superior brasileiro foi
desprestigiada, conferindo maior status as areas das profissées liberais.

Os estudos e pesquisas na area educacional sofreram diferentes influéncias
no decorrer do tempo e, conforme Cunha (2013) e Romanowski (2013), na década
de 1980, a formacgéo de professores tornou-se uma das questdes centrais, seja em
relacdo a formacdo inicial, seja sobre a formacdo continuada. Nas décadas
seguintes, intensificam-se o0s estudos sobre a epistemologia da pratica, narrativas
culturais e desenvolvimento profissional docente.

A ampliacdo dos estudos sobre o campo da formacao de professores tem
contribuido, também, para influenciar a definicdo de politicas educacionais. Um dos
pontos evidenciados foi a falta de formacédo para a area especifica de atuacdo do
professor (professores com formacéo inicial diferente da area em que estdo atuando
nas redes publicas), e o fato de que muitos egressos dos cursos de licenciaturas nao

ingressavam na carreira docente.
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As demandas por formagédo e o resultado de pesquisas demonstrando o
distanciamento entre os cursos de graduacdo em licenciatura e a realidade da
Educacdo Basica levaram a criacdo de varios programas voltados a formacéo de
professores, especialmente apos o envolvimento da CAPES com fomento e inducéo
de acles voltadas & melhoria da Educagéo Basica.

Neste contexto é que nasceu o PIBID, o qual prevé a articulagdo em varios
niveis: teoria-pratica, universidade-escola e formadores-formandos. O Programa
estrutura-se considerando a possibilidade de colaborar para a construcdo de uma
nova cultura educacional, que propicie a melhoria da qualidade da formacéo inicial e
estimule a permanéncia do licenciado na carreira docente.

Para o desenvolvimento do PIBID sao considerados os saberes prévios dos
bolsistas ID, uma vez que todos ja tém vivéncias escolares como alunos e estas
afetam sua compreensao e representacéo sobre a acao docente; o contexto escolar
onde poderdo ser aprofundados conhecimentos tedrico-praticos e os saberes das
pesquisas produzidas no espaco das IES pelos formadores.

A proposicdo do programa pressupfe um didlogo nao hierarquico entre
escolas e IES, professores da escola basica e docentes das IES, voltados a
qualificacéo dos licenciandos em formacao inicial, e também
estimulando/favorecendo a formacéo continuada dos professores supervisores.

O rapido crescimento do Programa em termos numeéricos e a adesao das
IES foram impressionantes, chegando, no ano de 2014, a mais de noventa mil
bolsistas.

Em processo de avaliacdo externa realizada pela Fundagéo Carlos Chagas,
e nos quase duzentos trabalhos de teses e dissertacdes, além de inumeras
publicacdes em eventos e livros organizados a partir das experiéncias do Programa,
evidenciam sua valorizagdo no contexto académico. Neste conjunto, poucos
trabalhos se desenvolvem com atencdo especificamente aos egressos, e tendo
como referencial os estudos em avaliagéo educacional.

Sendo assim, para o desenvolvimento deste estudo, buscou-se aprofundar o
referencial tedrico sobre avaliagdo educacional e, em especial sobre a avaliagdo de
programas.

Buscando compreender o papel do Estado e das politicas publicas, verificou-

se a centralidade que assumiu a avaliacdo educacional voltada a processos de
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controle, dando origem ao chamado Estado avaliador, o qual € regido pela légica da
regulacéo e ndo da emancipacao, como explica Afonso (2003).

Em uma logica de regulacdo, os modelos de avaliagdo ddo menos énfase a
participacdo dos envolvidos. Acredita-se, na definicdo desta pesquisa, que a
participacdo daqueles que vivenciaram uma dada agdo € fundamental para
compreender os resultados obtidos.

As avaliacbes educacionais influenciam, também, a formulacdo e
modificacdo de politicas, e as politicas publicas definem a acdo do Estado, suas
prioridades e recursos.

As politicas educacionais, no bojo das politicas publicas, envolvem decisdes
tomadas pelo poder publico em relacdo a educacdo e expressas em
regulamentacdes, programas e projetos, 0s quais nem sempre sao acompanhados
de um plano de avaliacao.

Embora a centralidade desta pesquisa seja a avaliagdo de programas, é
preciso ter clareza, como alerta Vianna (2014c), que a avaliacdo por si sO nao
efetiva mudancas. Mas é certamente um elemento fundamental para a gestdo dos
programas.

Todos avaliam e sdo avaliados o tempo todo, ainda que informalmente. E
importante lembrar a etimologia da palavra: “avalia” + “agdo”, ou seja, atribuir valor a
acdo empreendida. As acdes cotidianas estdo repletas de momentos em que se
identifica o que esta bom, o que precisa ser melhorado, e como modificar acées para
atingir determinados resultados.

No Brasil, especialmente no que se refere a avaliagdo de programas
educacionais, ainda sdo necessarios muitos estudos e pesquisas, pois hdo ha uma
tradicdo consistente nesta area.

Para compreender as praticas de avaliagdo, foi importante aprofundar os
estudos sobre os paradigmas epistemolégicos que a fundamentam. A analise de
Rodrigues (1995) levou a opg¢éo pelo paradigma critico-dialético, considerando que
este concebe a avaliacdo ndo apenas como aplicacdo de técnicas e medidas. Na
avaliacdo educacional fundamentada no paradigma critico-dialético, defende-se a
importancia de levar em conta os interesses, valores, comportamentos e relacdes;
deve, portanto, envolver os participantes. Em posi¢cdo semelhante, Fernandes (2010)
define dois grandes conjuntos de abordagens da avaliagdo. Um inspirado em

racionalidades mais técnicas e outro em racionalidades mais interpretativas e
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criticas. Esta pesquisa inspira-se em uma abordagem critica, utilizando
metodologias qualitativas e o envolvimento ativo daquelas pessoas participantes do
Programa. A clareza quanto aos objetivos do Programa, os valores e orientacdes
gue direcionam suas acdes sdo fatores fundamentais para este tipo de avaliacéo.

Para definir os critérios de avaliagdo de um programa € preciso, portanto,
levar em conta os objetivos do programa e as necessidades daqueles para os quais
o programa foi destinado, sua relagdo com a politica mais ampla, além das
percepcbes daqueles possiveis interessados nos resultados da avaliacao
(stakeholders), conforme Fernandes (2011). Na presente pesquisa, foi nesta
direcdo que foram envolvidos, em uma investigacdo exploratéria inicial, os
coordenadores institucionais e de area. Em uma perspectiva de avaliacao
participativa (COUSINS; EARL, 1992), compreende-se que o conhecimento é fruto
de uma construgdo social, pois envolve muitos sujeitos e em diferentes momentos
histéricos que sdo compartilhados pelos participantes de uma dada instituicdo. O
desenvolvimento da pesquisa considerou os egressos do Programa para avaliar
seus resultados, no sentido de sua efetividade social e institucional. Para tanto,
procurou-se atender os critérios de qualidade da avaliacdo, quais sejam: rigor,
utilidade, exequibilidade e adequacao ética.

Para a definicdo dos encaminhamentos para a construcdo da tese,
considerou, conforme explicita Fernandes (2010), a teoria da avaliacdo, a teoria do
programa e a teoria das ciéncias sociais, mais especificamente as teorias sobre
docéncia e formacao de professores.

Como apresentado anteriormente, as concepcdes e paradigmas de
avaliacdo, e a abordagem da avaliacdo participativa orientaram a definicdo de
procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa (teoria da avaliacao).

Para estabelecer a teoria do programa foram analisados documentos legais,
relatorios da CAPES e da UEPG, projetos institucionais, além das percepcdes dos
coordenadores institucionais e de area. A teoria do programa permite compreender
qgual é o problema que se propde resolver e com base em quais fundamentos.

Um dos aspectos que distingue o PIBID de outros programas de formacéo é
sua base de incentivos, que envolve bolsas para os participantes das IES e das
escolas, bem como recursos para custeio das propostas. Outra distingdo é a relativa
autonomia das IES na elaboragéo de suas propostas de agao, podendo explicitar e

conduzir o programa segundo suas proprias concepcoes.
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Identificado como um dos grandes problemas educacionais atuais, a falta de
valorizagcdo da docéncia e o0 baixo numero de egressos das licenciaturas que
ingressam na carreira docente, o PIBID tem como objetivos centrais: incentivar a
formacdo de docentes em nivel superior para a Educacdo Basica; contribuir para a
valorizacdo do magistério; e elevar a qualidade da formacd&o inicial de professores
nos cursos de licenciatura.

Aliados aos objetivos do Programa, no ambito macro sdo formulados os
objetivos do mesmo, no ambito institucional. A pesquisa revela que cada projeto
institucional elencou objetivos diferenciados, e que as concepc¢des de docéncia e de
formacdo inicial de professores orientam o desenvolvimento das propostas de acao,
bem como a avaliacdo realizada pelos egressos.

O contexto institucional e as grandes demandas das licenciaturas no interior
da UEPG levaram os patrticipantes a formularem muitas expectativas em relacéo ao
Programa, em especial os professores que atuavam nas disciplinas ligadas ao
estagio supervisionado.

Assim como no restante do pais, o PIBID/UEPG cresceu bastante,
inicialmente com seis licenciaturas e cerca de noventa bolsistas em 2009, passando
a ter, no ultimo edital, subprojetos de todas as treze licenciaturas, além de um
subprojeto interdisciplinar, chegando a mais de trezentos bolsistas.

A instabilidade gerada no ano de 2016 em funcdo de mudancas propostas
pela CAPES trouxeram, também, muitas insegurancas para os bolsistas, e se
estabeleceu uma preocupacdo com a extingdo do Programa. Apoés as pressdes dos
participantes do PIBID de todo o Brasil, por meio do FORPIBID, a portaria que
alterava a organizacdo do Programa foi revogada. Este fato demonstra a importancia
da participacdo, bem como a valorizacdo do Programa, pelos participantes.

A andlise da avaliacdo do PIBID/UEPG pelos egressos permitiu algumas
inferéncias importantes. Os egressos destacam a importancia do Programa para sua
formacdao inicial e, também, para sua profissdo docente. Ao ingressar no Programa,
estiveram presentes varias motivacoes, sendo a principal o interesse por conhecer
melhor a realidade das escolas de Educacdo Basica. A maioria dos egressos afirma
que sua permanéncia na docéncia teve influéncia de sua participagéo no PIBID.

Os egressos expressam suas concepcdes de docéncia e é possivel
identificar elementos das concepcdes apresentadas pelos coordenadores de area,

demonstrando a real influéncia do processo formativo propiciado pelo programa.
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Os principios formativos apresentados pelos coordenadores de &rea foram
observados pelos egressos, e a maioria deles identificou a presengca deles na
formacdo. Os principais foram: a experiéncia nas atividades de docéncia; a
aprendizagem da docéncia, vivenciando o cotidiano da escola; o trabalho coletivo e
colaborativo; e a articulagao teoria e pratica.

As acdes desenvolvidas na escola, segundo os egressos, contribuiram para
o desenvolvimento de sua autonomia de acdo e profissionalizacdo docente, e
também para a formacdo académica por meio de producbes cientificas e
participagdo em eventos.

Os egressos afirmam que a participacdo no PIBID sempre possibilitou fazer
a relacdo teoria-pratica. Os participantes da pesquisa percebem que muitos
professores que atuam nos cursos de graduacdo ndo conseguem estabelecer
relacbes com a atuacdo na escola basica. E importante reafirmar que a relagéo
teoria pratica ndo significa uma atividade de aplicacdo da teoria a pratica, mas
significa que a pratica pode servir de base para um processo reflexivo que necessita
do aprofundamento tedrico para sua compreensao e proposicdo de novas praticas.
A prética, por si s6, ndo é formadora; é necessério o exercicio de reflexdo sobre a
pratica para que ela seja exercida direcionando-se a objetivos e finalidades claras.

Para os egressos, a dedicacéo que tiveram foi excelente, e aproveitaram da
melhor forma o programa. Ao afirmarem sua satisfacdo em participar do
PIBID/UEPG, justificam por ter possibilitado a aprendizagem da docéncia pela
insercdo na escola basica, pela aprendizagem oportunizada via pesquisa e producao
académica, e pelo PIBID ter sido uma oportunidade de aprendizagem ampliada, na
comparacao com 0s estagios supervisionados, e complementando, ou sendo um
algo mais acrescentado ao curso de licenciatura, tornando-se um diferencial na
formacao.

Pode-se afirmar que a docéncia e a pesquisa sdo 0s aspectos centrais do
Programa. Além de estarem atuando na Educacéo Bésica, 61% dos participantes da
pesquisa concluiu ou esta cursando pos-graduacéao lato sensu, e 36% concluiram ou
estdo cursando pos-graduacdo stricto sensu. E importante observar que nem
sempre a participagdo no Programa encaminha para a docéncia na Educacgéo
Basica: em alguns casos, o enfoque mais centrado na pesquisa estimulou a buscar

a docéncia no Ensino Superior.
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A gestdo do Programa em todos os niveis (UEPG, licenciaturas e escolas)
foi considerada excelente ou muito boa.

Dentre os principais resultados do Programa esta o fato de ter contribuido
para superar as dificuldades iniciais do exercicio da docéncia: de acordo com o0s
egressos, contribuiram na transicdo de estudante a professor. Contribuiu para que
desenvolvessem sua pratica de forma consciente e com mais seguranca. De certa
forma, aquele choque de realidade sentido pelo professor iniciante, os pibidianos ja
tinham vivenciado quando desenvolveram suas ac¢des no Programa. A influéncia do
Programa é sentida na pratica docente que desenvolvem, com destaque para 0s
aspectos relativos ao planejamento, a organizacdo das estratégias de ensino, na
definicdo de metodologias mais interessantes para abordagem dos conteddos. Tais
afirmacdes permitem concluir que o PIBID/UEPG tem tido efetividade social, pois ha
um alto nivel de satisfacdo por parte dos beneficiarios do Programa, que se reflete
para além do momento da formacdo inicial.

Para os egressos o PIBID, contribui para a superacdo dos problemas do
processo ensino aprendizagem e para a qualidade da Educacéo Basica, pois, com a
insercdo dos bolsistas, h4 uma mobilizagdo na escola, envolvendo a busca de
alternativas para resolver situacbes de dificuldades de aprendizagem e a
possibilidade de desenvolver atividades inovadoras.

A socializacdo das pesquisas, estudos e experiéncias em eventos foi
considerada um aspecto primordial do Programa. Pela participacdo nos eventos,
ampliam-se os horizontes pela troca de experiéncias e vivéncias, bem como alarga
0s horizontes culturais dos bolsistas.

A andlise das entrevistas reforca os pontos apresentados nos questionarios.
As classes (categorias) elencadas dao énfase a acdo docente no contexto de sala
de aula, a docéncia na relagdo com o cotidiano escolar e a formacéo profissional de
maior qualidade.

Héa fragilidades no Programa, especialmente no que se refere a: falta de
recursos; baixo valor da bolsa; dificuldades na relacdo com as escolas e os
professores supervisores, por ndo compreenderem as caracteristicas e objetivos do
Programa; a pouca participacdo dos professores supervisores nas atividades de
planejamento e formacdo conjunta com os bolsistas ID; a falta de dialogo entre os
subprojetos que possibilite acfes e reflexdes realmente integradas; diferentes

perspectivas de formacéo inicial e de docéncia.
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Especificamente no que se refere aos processos avaliativos vivenciados no
Programa, os egressos destacam ter sido um processo continuo, realizado em
reunides, nas quais todos os participantes tinham a oportunidade de expressar como
o trabalho estava sendo desenvolvido, quais dificuldades e quais as propostas de
acado. Neste processo, observa-se que a avaliagdo estava “mais orientada para
melhorar as aprendizagens do que para classifica-las” (FERNANDES, 20092, p. 57).
O processo avaliativo, com finalidade formativa, também se expressava ha
elaboracdo de relatérios e portfolios. O registro escrito sempre foi valorizado como
uma forma de reflexdo sobre as atividades desenvolvidas e, desta forma, a
avaliacdo é “vista como uma oportunidade de tomada de consciéncia de si e da
situacao de formagao” (ESTRELA, 2012, p. 203). Além disso, conforme Mizukami et
al. (2012), ao organizar o pensamento para O registro escrito, se realiza um certo
distanciamento da situagao vivenciada e uma reflexdo de forma mais cuidadosa e
complexa. Os encontros e seminarios locais, regionais e nacionais séo vistos pelos
egressos também como momentos de avaliacdo das acdes e repercussdes do
Programa, além de oportunidade de troca de experiéncias entre os bolsistas.

Por fim, o interesse em analisar o Programa na perspectiva dos egressos
também buscou saber deles sobre a oportunidade e necessidade de envolvé-los na
avaliacdo do PIBID. Na opinido dos egressos, apés sair do Programa e ingressar na
carreira podem contribuir com a avaliacdo e com sugestdes para sua melhoria.
Apresentaram proposicoes de participacdo dos egressos de diferentes formas: em
grupos de estudos, em eventos, em relatos de suas vivéncias. O processo de
pesquisa desencadeado pode verificar as dificuldades relativas a avaliacdo por
egressos. Ha muita dificuldade em manter contato, muitos se afastam da instituicdo
e 0s dados registrados nos 0rgaos institucionais tornam-se desatualizados. Também
é dificil obter o retorno e a participacéo respondendo aos instrumentos de pesquisa.
Seria necessario criar mecanismos mais efetivos para que 0s egressos permanegam
em contato com a instituicdo formadora.

Defende-se, portanto, a participacdo dos beneficiarios (egressos) no
processo de avaliacdo de programas educacionais por possibilitarem evidenciar as
potencialidades, fragilidades e incoeréncias do referido programa. Ha necessidade
de um referencial tedrico sobre avaliacdo educacional que fundamente a pratica da
avaliacdo em uma perspectiva critico-dialética, de forma que a preocupacao va além

dos resultados obtidos e subsidie revisfes, encaminhamentos e aprimoramento dos
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programas educacionais, sem alterar seus propdésitos e objetivos iniciais (desenho
do Programa).

Em especial em relacdo aos egressos, defende-se a manutencdo de um
banco de dados atualizado e o contato permanente com 0s mesmos: pela
participacdo em eventos institucionais do PIBID; pelo relato de sua iniciacdo na
carreira docente e as influéncias do PIBID; para informar sobre seu desenvolvimento
profissional; para avaliar o Programa ap0s estar no ambito profissional, atuando por
pelo menos seis meses. O que ficou? Como o PIBID influenciou? Quais as
sugestbes de encaminhamentos para a melhoria do Programa?

Defende-se que o PIBID/UEPG contribuiu significativamente para a
formacao dos egressos, 0s quais reconhecem que, sem a participacdo no Programa,
n&o teriam a seguranca e a autonomia para sua atuagio docente. E importante para
o Programa estruturar um processo avaliativo no qual se inclua todos os
participantes: bolsistas ID, professores supervisores, coordenadores de é&rea e
egressos. Para isso, deve considerar as mesmas dimensoées e principios formativos,
tornando explicitos e claros os objetivos e acfes vinculados ao Programa.

A complexidade da avaliacdo pode ser vivenciada em termos teérico-
praticos neste processo de pesquisa, especialmente dada a perspectiva escolhida.
Embora haja clareza quanto ao referencial teérico, ao desencadear 0 processo,
observa-se a necessidade de uma nova construcdo, dada a singularidade de cada
projeto e dos seus participantes.

A pesquisa realizada também contribui com a reflexdo sobre a avaliagdo de
programas educacionais, para que seus resultados efetivamente estimulem a
consolidacdo e aperfeicoamento dos programas. A falta de valorizacdo das
avaliacbes de programas educacionais e sua descontinuidade sao fatores que
dificultam a consolidagéo de a¢fes formativas importantes.

No mesmo periodo em que esta tese foi defendida, vive-se a inseguranca
sobre a continuidade ou ndo do PIBID, desencadeada pela atual gestdo da CAPES.
Desvirtuar ou extinguir o PIBID serd uma grande perda para a area das licenciaturas
nas Instituicbes de Ensino Superior, uma vez que o programa foi amplamente
pesquisado e o0s resultados apresentaram evidéncias de que trouxe avancos
importantes para a formacao de professores no Brasil.

O presente processo de pesquisa tem suas limitacdes, e certamente abre

possibilidades para novas pesquisas sobre avaliacdo de programas educacionais.
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ANEXO A - AUTORIZAGCAO DA PRO-REITORIA DE GRADUACAO DA UEPG

TERMO DE AUTORIZACAO PARA A PESQUISA

Eu. Professor Doutor Miguel Archanjo de Freitas Junior, Prd reitor de
Graduagdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa AUTORIZO a professora
Graciete Tozetto Goes, doutoranda no Programa de Pds Graduagdo em Educagdo na
Universidade Estadual de Ponta Grossa, a realizagdo de atividades relativas a pesquisa:
“Avaliacdo do PIBID pelos licenciados egressos™, sob a orientagdo da professora Dra.
Mary Angela Teixeira Brandalise. nos arquivos da PROGRAD.

Conforme a solicitagdo da pesquisadora, a mesma poderd ter acesso a
documentos e registros referentes ao Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a
Docéncia — PIBID sob a guarda da PROGRAD, bem como a realizagdo dos seguintes
procedimentos:

- andlise documental dos Projetos Institucionais e das areas do PIBID/UEPG;

- analise dos registros do PIBID para identificar os egressos que participaram do
programa por periodo igual ou superior a um ano letivo;

- acesso a dados de email e telefone desses egressos identificados para posterior contato
a fim de realizar as entrevistas.

A pesquisadora compromete-se a obedecer os procedimentos éticos mantendo o
anonimato dos respondentes, a confidencialidade dos dados e sua utilizagdo

exclusivamente para os fins da pesquisa citada.

Ponta Grossa, de abril de 2015.

)
Prof. Dr. Miguel Archanjo de Freitas Janior
Pré Reitor de Graduag@o

Universidade Estadual de Ponta Grossa



242

ANEXO B - AUTORIZACAO PARA A PESQUISA PLATAFORMA BRASIL
LUNIVERSIDADE ESTADUAL DE
FOMNTA GROSS5A - UEPG

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS OO PROJETO DE PESGUISA

Tifulc da Peaquisa: © PIBID NA AVALIACAD DOS LICENCIADCS EGRESS0S CONTRIBUICSES E
DESAFICS A FORMACAD INICIAL.

Pesguisador: GRACIETE TOZETTO GOES

Area Temnatca:

Viersdo: 1

CALF: 45313015.3. 000010105

Inzttbulc:3o Proponsnis: Universidade Estadual de Ponia Grossa
Patracinador Prindpal: Fnanciamems Propria

DaDOs D PARECER

Himene do Pamecar: 1.085.335
[akts da Rslatorla: Z052015

Aprasantacio do Projsto:

Traia-se de um esiudo de natureza qualitativa envolvendo os egressis do Programa Instihuclonal de
Inlciagio a Docéncla (PIBID) licenclados entre

20102 2014 peda Universidade Estadual oe Ponts Grossa

© estudo consiste em analise documental da legislagio sobve o programa, dos documentos e relatonos
eMmanados da CAPES e dos projelos e

refabinics Insifuconals do PIBIDYUEPG.

Sardo realzadas enfrevisias Coim 5 SOrEEs0s VSN0 3 3valagdo 00 DRsgrEma pakes Mmesmos

Oblsttvo da Pesqulsa:

Cbjesvo Primana:

- Aralsar as comribuiges o PIBID na formagio Inkclal de professores a partir da avallagdo dos licenciados
BQrSSE0E.

Cbjetvo Sacundarioc

- Identificar o ndmeno de egressas do PIBID JA Ikenclatos & que estio atuando em escolas da rede pobilca.
- Ideniificar 3 comnbuigaa dos Juiores

soire 3 avalagdo de programas educadonals. - Analisar e compresnder as visles que os egressos do
PIBID 12m 3 respeito 4o programa & de sua

Endaree: S Cen Caikos Cavvaicasl, i/ 4740 LEPS, Campas Uvaianafem, Bheco B, Saia 100

Baders.  Llvatanim CEP: 54 (rafugin
F: Ff Bunspla:  PONTA GROSSS
Telelorm: (42733908 E-mall: coapiluepg b

Filgr £ o =3
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LUNIVERSIDADE ESTADUAL DE
PONTA GROSSA - UEPG

Infugncda na pratica profissional como docentes. - Anallsar as confradigdes entre a proposta de fommagio
Inicial do programa & o ldeal de aunonomia

& SMENGEEacds na TOrTEEd 00 roisasor.

Avallagao dos Riscos & Bensficlos:

FRbsCoE

CF NSCOs para 05 ervoldoos 530 minimos considerando-52 que havera 3 presenagan oa dentitade oos
respondantas.

Beneficios:

Conhecer o8 reals efefins do PISID nos egressns fTmadas nas cendaiuras peamiiird compreendsr melhor
es5es objelvos @ evidendiar g2 houve

medhoras na qualidate do trabaiho docemsa & da fonmago racebida
Comentarios & Conslderaghes sobre a Peaquisa:

E relevants conskderar 3 opinl3o dos egressos do PIBID, pois, dessa forma poderamos dreclonar agdes
para 3 efetivagdo d2 um processo fomatvo

que comribua mals ainda para o exercido da pratica profissional que tenhia caracteristicas emancipatonas e
rarstormadoras. A avallagdo dos

Eregsss pemmiie afmnar que a pariicpacdo no PIBIDUEPRG possibliicy 3 formagdo de um prodsssor mals
reflexive, AURANCME & comprometide com

una educacio poblica de qualidade.

Conslderaghas sobre 0a Termos o apressniacao obrigatoria:

Documentagso pertinente em anexo

Recomenttasian;

Mao se aplka

Conclusdes oU Pendéncias & Liafa de Inadequagias:

Aprovado
Situagse do Parscer

Aprovado

Neceealta Apreclaco da COMEP:
Mao

Consiieraglas Finals a critério do CEP:

Conmmmcie 4z Pescar 1 008 138

Endamets:  Se. Caf Cailos Cavaloanl, 7 748 LVEPD, Campis |Uhvaishaiis, Bieod B, Saa 900

Badeie Lo i i CEP: i (rafugid
F: PR Hunespka: PONTA SROSSA
Telefone 42 TErFLaI08 E-miil:  cosnpafEsming iy
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
PONTA GROSSA - UEPG

PONTA GROSSA, 28 de Maio de 2015

Coninuedlc 41 Pamscar 1 008 138

AzzInads por;
ULISSES COELHO
| CAoonchsnea o)

Endanety!  fw Oan Cailos Cavaicail, /7 4740 UEPD, Carmpus Laaiaiafs, Bheos B, Saa 900

Babire:  Lhesianims CEP: &4 (r50u000
LIF: PR Bunedpla: PONTA GROSSE
Telefone:  LaopEran g E-mall: coapflueg b

Fibgia SioE =



245

APENDICE A - ROTEIRO DE QUESTOES AOS COORDENADORES
INSTITUCIONAIS DO PIBID UEPG

Prezada coordenadora

Meu nome é Graciete Tozetto Goes e sou doutoranda no Programa de Pos
Graduacao em Educacgao da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Estou
desenvolvendo meu trabalho de pesquisa tendo por tema a avaliacdo de programa
de formacéo inicial de professores, sob a orientacéo da Professora Dra. Mary Angela
Teixeira Brandalise. Trato especificamente da avaliacdo do PIBID pelos egressos do
programa.

Analisando o processo de implantacdo do PIBID na UEPG é possivel verificar
gue o Programa foi iniciado pelo Edital n.01 de/ 12 de dezembro de 2007 e que a
UEPG patrticipou do edital de 2009. Vocé passa a atuar na coordenacao institucional
do PIBID e as atividades iniciam em margo de 2010.

Por esta razdo considero que a professora tenha acompanhado de forma
préxima e intensa a implantacéo e o desenvolvimento do PIBID na UEPG

Dessa forma gostaria de solicitar sua participacdo respondendo a algumas
questdes sobre o Programa que permitirdo formular as dimensdes e indicadores
para avaliagdo do mesmo.

Sua participacdo sera de extrema importancia para melhor compreensédo da
origem do Programa, seus encaminhamentos e assim fundamentar a analise das
avaliacdes feitas pelos egressos.

Segue em anexo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e o
formulario de questdes.

Coloco-me a disposicdo para outros esclarecimentos que se facam

necessarios.

Agradeco imensamente sua contribuicao.

Graciete Tozetto Goes

Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo - Doutorado
Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG
gtozetto@hotmail.com - (42) 8812 5213 — (42) 3220 3367
FORMULARIO DE QUESTOES
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Funcdo: Coordenadora Institucional do PIBID/UEPG - no periodo
de
1 - Como foi concebido o PIBID na UEPG?

2 - Quem foram as pessoas que formularam a proposta do Programa na UEPG?

Como foram definidos/selecionados?

3 — Quais foram as referéncias utilizadas para a elaboracdo da proposta do
Programa na UEPG?

4 — Qual a concepcao de formacéao inicial de professores embasa a proposta do
PIBID naquele momento?

5 - Vocé percebeu ou apontaria fragilidades em relagéo ao PIBID?

6 — Do ponto de vista dos objetivos elencados para o PIBID, considera que foram
atingidos? Por que?

7 - Quais foram os principais avancos obtidos com a implantacdo do PIBID na
UEPG?

8 — Quais elementos (dimensbes/indicadores) destacaria como necessarios para
avaliacao do programa pelos egressos?

9 — Outros comentarios que julgar pertinentes.
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APENDICE B — ROTEIRO DE QUESTOES AOS COORDENADORES DE AREA
DO PIBID UEPG

Meu nome € Graciete Tozetto Goes e sou doutoranda no Programa de Pés-
Graduacao em Educacéo da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Estou
desenvolvendo meu trabalho de pesquisa tendo por tema a avaliacdo de programa
de formacé&o inicial de professores, sob a orientacdo da Professora Dra. Mary Angela
Teixeira Brandalise. Trato especificamente da avaliacdo do PIBID pelos egressos do
Programa.

Analisando o processo de implantacdo do PIBID na UEPG é possivel verificar
sua participacdo como Coordenador da area de do Edital
2009/2011 e/ou 2013.

Por esta razdo considero que tenha acompanhado de forma préxima e

intensa o desenvolvimento do PIBID na UEPG.

Dessa forma gostaria de solicitar sua participacdo respondendo a algumas
guestbes sobre o Programa que permitirdo formular as dimensdes e indicadores
para avaliacdo do mesmo pelos egressos.

Sua participacdo sera de extrema importancia para melhor compreenséo do
Programa, seus encaminhamentos e assim fundamentar a andlise das avaliacdes
feitas pelos egressos.

Segue em anexo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e o
formulario de questdes.

Coloco-me a disposicdo para outros esclarecimentos que se fagam
necessarios.

Agradeco imensamente sua contribuicao.

Graciete Tozetto Goes

Programa de P0s-Graduacdo em Educacéo - Doutorado
Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG
gtozetto@hotmail.com

(42) 8812 5213 — (42) 3220 3367
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FORMULARIO DE QUESTOES

Professor (a) coordenador(a):

Funcédo: Coordenador (a) da area de do PIBID/UEPG - no periodo
de
1 - Como foi concebido o projeto do PIBID UEPG na area de ?

2 — Quais foram as referéncias utilizadas para a elaboracdo do projeto da area de
do PIBID na UEPG?

3 — Qual a concepcao de formacéo inicial de professores embasa a proposta do

PIBID na sua area?

4 - Vocé percebeu ou apontaria fragilidades em relagéo ao PIBID?

5 — Do ponto de vista dos objetivos elencados para o PIBID, considera que foram
atingidos? Por que?

6 - Quais foram os principais avancos obtidos com a implantacao do PIBID na UEPG

para a licenciatura em ?

7 — Qual sua concepc¢do de docéncia e os principios norteadores do processo de
aprendizagem da docéncia que fundamentam seu trabalho no PIBID?

8 — Quais elementos (dimensbes/indicadores) destacaria como necessarios para
avaliacdo do programa a ser realizada pelos egressos?

9 — Outros comentarios que julgar pertinentes.
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APENDICE C - ROTEIRO DO QUESTIONARIO AOS EGRESSOS

INSTRUMENTO DE COLETA DADOS PIBID

Prezado egresso do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
— PIBID UEPG

Este questionario faz parte da coleta de dados de uma pesquisa de doutorado
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao (UEPG), de Graciete Tozetto Goes,
sob orientacéo da Professora Dra. Mary Angela Brandalise.

Em levantamento inicial identificamos sua participacdo no PIBID por tempo
consideravel e que esta atuando como docente. A partir dessa informacéo vocé foi
selecionado como um dos colaboradores importantes para nossa pesquisa que tem
por objetivo analisar qual a avaliacdo dos egressos sobre o Programa na UEPG.

Este questionério tem a finalidade de conhecer sua avaliacdo sobre o
programa e sua opinido sincera permitira a analise aprofundada dos impactos do
PIBID na formacéo de professores pela UEPG.

As suas respostas serdo anbnimas e ndo serdo analisadas ou divulgadas
individualmente. NOs relataremos apenas o0 conjunto de respostas dos varios
egressos que responderdo ao questionario.

Sua participacao € muito importante para o desenvolvimento do estudo!

Agradecemos desde ja e nos colocamos a disposicdo para possiveis
esclarecimentos.

Graciete Tozetto Goes — doutoranda — gtozetto@hotmail.com
Mary Angela Brandalise — orientadora — marybrandalise@uol.com.br

| DADOS SOCIO-EDUCACIONAIS

1 - Sexo:
() Masculino () Feminino

2 - Naturalidade: (cidade, estado, pais de nascimento)
3 - Residéncia atual (cidade, estado, pais)

4 - Estado Civil

( ) solteiro

() casado/unido estavel
() separado/divorciado
() vitvo

( ) outros
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5 - Idade:

()20 a 25 anos
()26 a 30 anos
()3la35anos
()36 a40 anos
()41 a45anos

() 46 a 50 anos

( ) 51 anos ou mais

6 - Qual o curso de Licenciatura voceé realizou na UEPG?
( ) Artes Visuais

( ) Ciéncias Bioldgicas

( ) Educacéo Fisica

() Fisica

( ) Geografia

( ) Historia

() Letras Portugués/Francés
() Letras Portugués/Espanhol
() Letras Portugués/inglés
() Matematica

() Mdsica

( ) Pedagogia

( ) Quimica

7 - Assinale o ano que vocé concluiu o curso de licenciatura na UEPG:
() 2010
()2011
()2012
()2013
()2014
() 2015

8 - Como vocé entrou em contato com o PIBID na UEPG?
() Colegiado de Curso

() Professor do Curso

() Colegas de curso

() Site da UEPG/ PROGRAD

( ) outros

9 - Quanto tempo vocé participou como bolsista do PIBID?
( ) até um ano

( ) entre um ano e um ano e meio

( ) um ano e meio a dois anos

( ) mais de dois anos

10 - Vocé esta atuando como docente:
()sim () nédo

11 - A(s) escola(s) em que vocé atua é:
( ) escola privada

( ) escola publica municipal

() escola publica estadual

() instituicdo federal
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12 - Vocé esta cursando pos-graduagao ou ja cursou?

em andamento concluido nao

Lato sensu (especializacao)

Stricto sensu (mestrado/
doutorado)

13 — Qual area de pés-graduacao vocé esta cursando ou ja cursou?

Il FORMACAO PARA A DOCENCIA

14 - O PIBID foi sua primeira experiéncia de docéncia na sua area de formacao?
()sim () nédo

15 - Assinale por ordem de importancia (12, 22, 32, 42 e 5%) as razbes que 0 (a)
levaram a participar do PIBID:

12, 22, 32 | 438 | 54

Interesse pela docéncia

Necessidade dos recursos financeiros (bolsa)

Interesse pela aproximagé@o com a realidade da escola

Proximidade/interacdo com os colegas do curso de
graduacao

Proximidade/interagdo com académicos de outros
cursos de licenciatura

16 - Complemente a sua resposta:

17 - Como vocé avalia sua participacado/dedicacéo junto ao PIBID:
( ) excelente

( ) muito boa

() boa

() regular

18 - Qual a justificativa para a sua resposta na questao anterior?

19 - Quanto a sua atuacdo no PIBID, na aprendizagem da docéncia na escola,

enguanto cursava a Licenciatura vocé se sentiu:
() muito satisfeito

() satisfeito

() insatisfeito

20 - Qual a justificativa para a sua resposta na questao anterior?
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21 - Como vocé avalia a sua participacao no PIBID em relacdo as aprendizagens da
docéncia, nos seguintes aspectos:

excelente muito bom/ boa regular ruim desconhe
bom/ boa co

Conhecimento da éarea especifica
(conhecimentos  especificos da
Licenciatura)

Conhecimento pedagoégico da area
especifica (metodologias para o
ensino)

Conhecimento curricular (curriculo
da educagéo basica)

22 - Complemente as respostas sobre a aprendizagem da docéncia no PIBID,
tecendo seus comentarios:

23 - A sua participacdo no PIBID possibilitou fazer a relacdo entre a teoria
(aprendida no contexto do curso de graduacdo) e a pratica (observada e

desenvolvida na educacao basica)?
() sempre

( ) na maioria das vezes

() esporadicamente

24 - Qual a justificativa para a sua resposta na questéao anterior?

25 - Assinale os principios formativos da docéncia que, a seu ver, orientaram o

desenvolvimento das atividades no ambito do PIBID?

() Aformacéo para docéncia a partir da experiéncia refletida.

() Aprendizagem da docéncia vivenciando o cotidiano da escola

() Aprendizagem significativa da docéncia

() Articulag&o ensino, pesquisa e extensao

() Articulagéo teoria e prética

() Avaliacao e registro continuo dos resultados das a¢des desenvolvidas

() Etica profissional

( ) Experiéncia nas atividades de docéncia

() Insercéo na cultura escolar

() Integracao universidade e escola basica

() Planejamento e organizacao das praticas/acdes pedagdgicas

() Preparacao do professor de modo adequado tanto em termos de conhecimentos
da &rea especifica como em termos metodolégicos

() Saberes curriculares ( curriculo da area para escola basica)

() Saberes disciplinares (disciplinas cursadas na graduacao)

( ) Saberes construidos na experiéncia pessoal

() Saberes da formacéo profissional (ciéncias da educacgéao/disciplinas pedagogicas)

() Trabalho coletivo e colaborativo
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desenvolvidas na escola:
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na sua avaliacdo, melhor expressam as ac¢des do PIBID

excelente

muito
bom/ boa

bom/ boa

regular

ruim

desconhe
[}

contribuiram para a analise do
processo de ensino

permitiram a articulagdo com a
pratica e a experiéncia dos
professores da educacao basica

previram a sistematizacéo e registro
das atividades desenvolvidas de
forma reflexiva e critica

foram baseadas em processos de
andlise e reflexdo sobre a
acdo/mediacdo docente

estimularam a inovacéo e a
criatividade dos bolsistas

valorizaram o trabalho coletivo e
interdisciplinar

permitiram  conhecer diferentes
estratégias didatico-pedagdgicas

contribuiram para o]
desenvolvimento de sua autonomia
de acdo e profissionalizacdo
docente

partram da problematizacdo da
realidade da escola basica visando
o] aprofundamento da
fundamentacao tedric

contribuiram para a formagéo
académica por meio de producgdes
cientificas e participagdo em
eventos

permitiram o contato com diferentes
perspectivas tebricas para construir
saberes mais aprofundados sobre a
escola e seu cotidiano

proporcionaram o conhecimento de
tecnologias  educacionais  pelo
levantamento, andlise ou aplicacédo
desses recursos

27 - Houve mudanca na sua concepc¢ao de docéncia antes e depois da participagao

no PIBID?
() sim ( ) néo

28 - Atualmente como vocé conceitua a docéncia? Ou, o que significa o exercicio da

docéncia para vocé?

29 - Vocé teve dificuldades de participacdo nas acdes desenvolvidas no PIBID?

()sim () néo

30 - Em caso afirmativo quais foram as dificuldades:
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Il - RESULTADOS

31 - O PIBID influenciou na sua decisdo de manter-se na docéncia (ser professor)?
Por que?

32 - A vivéncia no PIBID contribuiu (contribui) para superar as dificuldades
encontradas no seu inicio profissional na docéncia?

33 - A sua pratica pedagodgica hoje na educacdo basica tem influéncia de sua
experiéncia no PIBID? De que forma?

34 - Que aprendizagens/conhecimentos sobre a docéncia vocé atribui a sua
participacdo no Programa?

35 - Vocé participou de eventos o PIBID socializando suas vivéncias?

36 - Vocé considera que o PIBID tem contribuido para a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem de sua area de conhecimento?

37 - Vocé considera que as a¢bes do PIBID tém contribuido para a melhoria da
qualidade da educacéo basica?

38 - Os objetivos do PIBID sao:

| — incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educacéo basica;

Il — contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il — elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacao superior e educacéo basica,

IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacgdo, proporcionando-
Ihes oportunidades de criagcéo e participacdo em experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e préaticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacgdo de problemas identificados
no processo de ensino aprendizagem;

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

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

VIl — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por
meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.
Vocé considera que o PIBID? UEPG alcancou (esta alcancando) os objetivos
propostos?

()sim

() ndo

() parcialmente

39 - Teca comentarios e faca sugestdes/criticas sobre o PIBID.
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IV GESTAO E ORGANIZACAO DO PIBID

40 - Considerando a gestédo e organizacao do PIBIB no ambito da UEPG avalie os
itens abaixo assinalando o conceito que vocé considera adequado:

excelente muito bom/ boa regular ruim desconhe
bom/ boa co

Adequacdo dos editais do PIBID
publicados na UEPG

A proposta institucional do PIBID da
UEPG

Critérios institucionais definidos
para participacdo discente no
PIBID

Gestéo e organizagao da
coordenacdo institucional do PIBID

Gestdo e organizacdo pedagdgica
do PIBID

Estrutura e organizagao
administrativa do PIBID na UEPG

Apoio institucional para 0
desenvolvimento do PIBID

Administracéo dos recursos
financeiros oriundos do governo
federal (bolsas) na UEPG

Aquisicdo de materiais e
equipamentos para o}
desenvolvimento do PIBID

41 - Complemente as respostas sobre a gestdo e organizacdo do PIBID no ambito
da UEPG, tecendo seus comentarios:

42 - Considerando a gestdo e organizacdo do PIBIB no ambito do seu Curso de
Licenciatura avalie os itens abaixo assinalando o conceito que vocé considera
adequado:

excelente muito bom/ boa regular ruim desconhe
bom/ boa co

Gestdo da coordenagdo do PIBID
do seu curso de Licenciatura

Organizacdo pedagogica do PIBID
do seu curso de Licenciatura

Organizacdo administrativa do
PIBID do seu curso de Licenciatura

A relacdo da coordenacdo com o0s
académicos participantes do PIBID

A qualidade dos estudos tedricos
realizados nos encontros formativos
na UEPG

A qualidade do planejamento das
atividades a serem desenvolvidas
na escola

A distribuicdo da carga horaria para
0s estudos tedricos

Continua na pagina seguinte
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Continuacéo da pagina anterior

A distribuicdo da carga horaria para
a realizacao das atividades praticas

A frequéncia das orientacdes aos
académicos participantes do PIBID

A presenca da coordenacdo na
escola

A relacdo da coordenacdo com o
professor supervisor da escola

A relagdo da coordenagdo com o
coletivo da escola (gestores,
pedagogos, professores, alunos)

43 - Complemente as respostas sobre a gestdo e organizacdo do PIBID no ambito
do seu Curso de Licenciatura, tecendo seus comentarios:

44 - Considerando a gestédo e organizacdo do PIBIB no ambito da escola na qual
vocé atuou avalie os itens abaixo assinalando o conceito que vocé considera
adequado

excelente muito bom/ boa regular ruim desconhe
bom/ boa co

O apoio do diretor para o
desenvolvimento do PIBID na
escola

A apoio da equipe pedagodgica da
escola para o desenvolvimento do
PIBID na escola

O relacionamento com o professor
supervisor

O relacionamento com os demais
docentes da escola

O relacionamento com os alunos da
escola

A participagdo no planejamento e
reunibes pedagdgicas

O acompanhamento do professor
coordenador de area

45 - Complemente as respostas sobre a gestdo e organizacdo do PIBID no ambito
da escola na qual vocé atuou, tecendo seus comentarios:

CIENCIA E CONCORDANCIA

46 - Estou ciente de que as informacgdes coletadas neste instrumento sdo para uso

exclusivo da pesquisa. Autorizo sua utilizagdo mantendo-se o anonimato.
( ) concordo ( ) discordo

DISPONIBILIDADE PARA PARTICIPACAO DE NOVA ETAPA DA PESQUISA

( ) concordo ( ) discordo

Caso concorde, por favor informe seu nome, email e telefone.
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AGRADECIMENTO

Seu tempo € precioso e por isso agradeco sua disponibilidade e generosidade
em participar dessa pesquisa. Tenha a certeza de que sua participacdo foi de
fundamental importancia.

Muito obrigada.

Graciete Tozetto Goes
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS EGRESSOS

Inicialmente gostaria de agradecer sua disponibilidade em participar desta
etapa da pesquisa sobre a avaliacdo do PIBID.

Passar termo de consentimento. Esclarecer que as informacbes serao
utilizadas exclusivamente para a pesquisa sem a identificacdo do respondente.

Solicitar autorizagdo para gravar.

Considerando a proposta de avaliacdo do PIBID pelos egressos é possivel afirmar
que o programa foi/é muito bem avaliado pelos participantes.

1 — O PIBID, financiado pela CAPES, contou com um conjunto de recursos (fisicos,
materiais, financeiros) para serem utilizados durante certo periodo de tempo. Vocé
considera que estes recursos foram adequadamente utilizados, em tempo e
gualidade suficientes?

2 - Os principais objetivos do PIBID s&o: incentivar a formacédo de professores para
atuar na EB, valorizacdo do magistério e melhoria da qualidade da formacéo inicial
de professores. Vocé considera que tenha atingido esses objetivos? Dentro daquilo
que foi proposto?

3 -Que aspecto vocé destaca como maior contribuicdo do Programa para sua acao
docente hoje?

4 - Que contribuicdo vocé atribui exclusivamente ou quase exclusivamente ao PIBID
e que interfere na sua atuacdo profissional e/ou para melhoria do contexto
escolar/social?

5 — Durante sua participacdo no PIBID existiram processos de avaliacdo do
programa ou do subprojeto? Como ocorreu esse processo de avaliagdo do
programa/subprojeto? Vocé pode falar um pouco sobre esses processos?

6 - Agora como docente da EB, ja graduado, vocé considera importante a avaliagao
do programa pelos egressos? Por que? Como poderia ser desenvolvida essa
avaliacdo? Como poderia ser a participacdo dos egressos nessa avaliagao?

7 - Vocé considera viavel a realizacdo de processos avaliativos participativos
(durante o desenvolvimento do programa) para avaliagcdo do PIBID? Por qué?

8 - A formacédo oportunizada pela participacdo no PIBID possibilitou a vocé maior
autonomia, desenvolveu sua postura como professor reflexivo? O PIBID pode ser
considerado um programa que favorece a pratica colaborativa e a emancipacao?

9 - Considerando sua experiéncia profissional atual e a avaliacdo do PIBID quais
seriam suas sugestdes para aprimoramento do programa na UEPG? E para o
processo de avaliacdo?
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APENDICE E ~-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto de Pesquisa: O PIBID NA AVALIAQAO DOS LICENCIADOS EGRESSOS:
CONTRIBUICOES E DESAFIOS A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Pesquisador responsavel: Graciete Tozetto Goes
Orientadora: Profa. Dra. Mary Angela Teixeira Brandalise

Estamos realizando uma pesquisa sobre a avaliacdo de programas e 0 objetivo
principal é analisar as contribuicdes do PIBID na formagéo inicial de professores a partir da
avaliacao dos licenciados egressos.

A pesquisa, utilizando a metodologia qualitativa, consistira na realizagdo de
entrevistas e questionarios junto aos participantes do estudo e posterior analise dos dados.
Sera conduzida dessa forma, pois pretendemos compreender as visdes que 0s egressos do
PIBID tém a respeito do programa e de sua influéncia na pratica profissional como docentes,
esperando contribuir com a avaliagdo do programa.

Para o levantamento dos dados serdo realizadas entrevistas semiestruturadas e o
processo serd realizado com gravagdo em aparelho digital. Posteriormente essas gravacoes
serdo transcritas para a analise dos dados.

A qualquer momento da realiza¢@o desse estudo qualquer participante/pesquisado ou o
estabelecimento envolvido poderd receber os esclarecimentos adicionais que julgar
necessarios. Qualquer participante selecionado ou selecionada podera recusar-se a participar
ou retirar-se da pesquisa em qualquer fase da mesma, sem nenhum tipo de penalidade,
constrangimento ou prejuizo aos mesmos. O sigilo das informagdes sera preservado através
de adequada codificacdo dos instrumentos de coleta de dados. Especificamente, nenhum
nome, identificacdo de pessoas ou de locais interessa a esse estudo. Todos 0s registros
efetuados no decorrer desta investigacdo serdo usados para fins unicamente académico-
cientificos e apresentados na forma de tese ou artigo cientifico, ndo sendo utilizados para
qualquer fim comercial.

Em caso de concordancia com as consideracdes expostas, solicitamos que assine

este “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” no local indicado abaixo. Desde ja
agradecemos sua colaboracéo.

GRACIETE TOZETTO GOES Profe. Dra, MARY ANGELA TEIXEIRA
Pesquisadora BRANDALISE
Programa de P6s Graduagédo em Educacao- Orientadora - Programa de Pds
Doutorado Graduacdo em Educacéo

Universidade Estadual de Ponta Grossa Universidade Estadual de Ponta Grossa
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Eu, )
assino o termo de consentimento, apds esclarecimento e concordancia com 0s
objetivos e condi¢bes da realizacdo da pesquisa: “O PIBID NA AVALIACAO DOS
LICENCIADOS EGRESSOS: CONTRIBUICOES E DESAFIOS A FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES”, permitindo, também, que os resultados gerais deste
estudo sejam divulgados sem a mengdo dos nomes dos pesquisados. Este

documento € emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pela

pesquisadora, ficando uma via com cada um de nés.

Assinatura do(a) Pesquisado(a)

Pesquisadora: Graciete Tozetto Goes
Qualguer davida ou maiores esclarecimentos, entrarem contato com os
responsaveis pelo estudo:

e-mail:gtozetto@hotmail.com
Telefone: (42) 3220 3367 (Departamento de Pedagogia)
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APENDICE F — ANALISE DAS TESES SOBRE O PIBID UTILIZANDO O
SOFTWARE IRAMUTEQ

ANALISE DE TESES SOBRE O PIBID UTILIZANDO O SOFTWARE IRAMUTEQ

Utilizando o Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES foram identificados os
trabalhos que tivessem a expresséo PIBID, totalizando 315 trabalhos. Muitos destes
apresentam a expressao PIB ID em algum momento do resumo, mas nao tem como
foco especifico o programa. Num refinamento considerando a expressédo PIBID no
titulo e/ou palavras-chave verifica-se 191 trabalhos sendo o conjunto mais
significativo de dissertacbes (mestrados académicos e mestrados profissionais).
Foram excluidos os trabalhos que néo tinham PIBID ou iniciacdo a docéncia no titulo
e/ou palavras-chave e consideradas somente as teses (30). Duas teses foram
excluidas por nao ter sido possivel o acesso ao resumo nem pelo Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES e nem acessando a pagina do programa de pés-graduacao
onde foram defendidas. Portanto, para esta analise foram consideradas 28 teses
defendidas entre os anos de 2013 e 2016 (busca realizada até de agosto de 2016).

Para a andlise identificou-se aspectos gerais tais como regido, ano de defesa,
programa. Posteriormente os resumos foram preparados e processados no software
Iramuteq®? a fim de proceder a andlise.

O maior conjunto de teses esta concentrado no ano de 2015, com 15 teses do
total de 28.

ANO NUMERO DE TESES
2013 6

2014 5

2015 15

2016 2

TOTAL 28

Em relacdo a regido ha concentracéo dos trabalhos nas regides Sul com 14 e
a regido Sudeste com 13. Na regido Centro-Oeste foi encontrado um trabalho e

nenhum nas demais regioes.

82 IRAMUTEQ - Programa Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de
Questionnaires. O programa é utilizado para andalise de testos, de forma a captar a estrutura e a
organizagdo do discurso. Assim, informa as relagdes entre os Iéxicos mais frequentemente utilizados
no corpus textual.
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Considerando que o PIBID € um Programa de grande abrangéncia de areas é
possivel verificar que os trabalhos concentram a andlise em um dos subprojetos

vinculados ao programa.

SUBPROJETO/LICENCIATURA UMERO DE TESES

Pedagogia

Ciéncias Biologicas

Matemaética

Quimica

Educacéo Fisica

Lingua Inglesa

Fisica

Interdisciplinar

Letras, Fisica, Quimica e Matematica

Nao identifica

N
7
5
3
3
2
Musica 2
1
1
1
1
1
1

Todas

TOTAL 28

Ha prevaléncia de trabalhos sobre o PIBID nos Programas de Pds-Graduacédo
em Educacdo (16). No entanto, observa-se também numero significativos de
trabalhos (12) em programas de éareas tais como: Educacdo Matematica (3),
Quimica (2), Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (1), Educacdo para a
Ciéncia e Matemética (1), Ensino de Ciéncias (1), Educacdo em Ciéncias Quimica
da Vida e Saude (1), Estudos da Linguagem (1) e Letras (2).

Em 20 trabalhos a palavra PIBID aparece nas palavras-chave juntamente com
outros conceitos centrais dos trabalhos. E possivel observar a énfase também na
palavra formacédo vinculada a formacdo inicial (6 trabalhos), formacdo de
professores/docente (12 trabalhos) e formacéo profissional (2 trabalhos).

Outras palavras-chave estdo relacionadas a conceitos ou teorias que
fundamentam os trabalhos evidenciando uma diversidade de enfoques, conceitos e
teorias. Os termos citados duas vezes foram: saberes docentes, relacdo teoria e
pratica, relacdo universidade-escola, comunidades de pratica, incluséo, teoria ator-
rede, profissionalidade docente/emergente. Os demais termos aparecem uma Unica
vez. Em nenhuma das teses aparece como palavra-chave o termo avaliagao.

Para analise do conteudo dos resumos foi utilizado o software Iramuteq.
Inicialmente foi realizada a leitura flutuante do todos os resumos e preparado o texto
que comporia o corpus textual de analise. O software permite visualizar os termos

utilizados, sua frequéncia e disposicdo nos textos de forma a favorecer a
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compreensdo dos mesmos, as énfases e relagfes. Um dos resultados da analise é
apresentado no dendograma (Figura 1) — Conteudo das teses sobre o PIBID.

No dendograma as palavras sdo organizadas a partir da frequéncia com que
aparecem no corpus textual. Da analise das teses originaram-se quatro classes, as
quais foram categorizadas conforme as caracteristicas das palavras agrupadas pelo
programa. O corpus foi dividido em dois sub-corpus, sendo que o primeiro contém a
classe quatro na qual estdo contidos 23,6% dos dados; o segundo sub-corpus
divide-se em dois contendo de um lado a classe trés (15,9%) e de outro as classes
um (39,5%) e a classe dois (20.9%).

A classe 4 (Pesquisa) apresenta os termos mais frequentes e relacionados ao
processo de pesquisa, dados, seus procedimentos e instrumentos. As pesquisas em
sua maioria buscam uma perspectiva qualitativa utilizando entrevistas, analise de
conteudo, narrativas, questionarios, gravacdo em audio, documentos, entre outros.

No segundo grupo a classe 3 (Identidade) destaca a discussao sobre a
construcdo da identidade profissional, identidade docente ou identidade do pibidiano.
Tal discussdo também envolve os movimentos dialégicos presentes nesse processo
formativo envolvendo relacbes e representacdes do que é ser professor no discurso
do pibidiano e do recém professor.

Nesse segundo grupo, em outra ponta estdo as classes 1 (Profissional) e 2
(Insercdo). A classe 1, a mais enfatizada (39,5%) aparece a centralidade da
formacdao profissional, da formacéo inicial, da formacéo docente. Ha forte incidéncia
da busca de compreensao das contribuicdes no ambito do Pibid para essa formagéao
considerando as condi¢cdes da EB e a relacdo com o desenvolvimento profissional
dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e de professores supervisores.

A classe 2 (20,9%) apresenta énfase no aluno, no bolsista de ID seu
acompanhamento em sala de aula por um professor mais experiente ou o
acompanhamento e apoio aos estudantes na escola com materiais e aulas de
reforco, o seu contato com a realidade escolar, as acdes desenvolvidas, dificuldades
no processo de tornar-se professor, de constituicdo da docéncia.

E possivel afirmar que as teses sobre o Pibid reforcam tipos de pesquisa
bastante comuns na pesquisa educacional denominadas qualitativas e com grande
énfase no discurso e observacdo dos sujeitos. Que as teses enfatizam
principalmente as contribuicées do Pibid para a formacéao inicial/profissional docente,

seguidas daquelas em que a preocupacdo esta voltada para a aprendizagem da
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docéncia pelo bolsista ID no contexto da realidade da sala de aula. Por fim, outro
conjunto de teses traz como foco a preocupagdo com a identidade

docente/profissional do professor, concepcdes e representacdo dessa identidade.

Contelido das teses sobre o PIBID

classe 4 classe
~ Identidade |
=T TEZE o
dado profissional
entrevista formacao_inicial
instrumento pibid
analise_de_conteudo contribuicoes
acorrer Ambita
utilizar perspectiva
ml?rlgn o relacao
y formacao
- AaAd
fn';lf;fn—a‘{ii-ﬁ“ﬂ“cs formacao_docente
obtido condicoes
questionarios supenisor
questionario tearia )
entrevistas_semiestruturadas desenvolvimento
autor maodelo
audio rede
campo
documento
pesquiss
sujeitar
campus
marco
paulo
incluir vista
L'-’F_ limitacoss
tecrico inowvador

O IRAMUTEQ também realiza a andlise de similitude que permite observar a
conexidade ou a forga de ligacdo entre as palavras dos resumos identificados e que
formaram o corpus textual. Tal andlise € representada pela chamada arvore maxima.
E interessante notar a arvore de méaxima gerada a partir do mesmo corpus textual
permitindo visualizar a conexdo entre as palavras. Nela observa-se que a partir da
expressao PIBID a mais forte conexdo é com a palavra professor e desta com as
palavras formacgao, escola e trabalho. A centralidade do professor vem ao encontro
das tendéncias atuais de formag&o de professores voltadas a estabelecer uma forte
relagdo com a escola e com a docéncia na direcao de “praticar”, vivenciar, inserir-se
na cultura escolar e desenvolver um processo de problematizacdo das situacdes
vividas no contexto escolar (NOVOA, 2004, 2009; GATTI e NUNES, 2009). Cabe
destacar que essa insergdo e pratica podem assumir diferentes caracteristicas, tanto

numa perspectiva mais critica quanto numa perspectiva mais técnica. De qualquer
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forma a proposta desenhada pela instituicAo universitaria e a concep¢do de
formacao defendida é que contribuirdo para os resultados e impactos do programa.
Outra forte ligacdo € com as palavras pesquisa e analisar, considerando que séo

trabalhos de pesquisa e a maioria tem nos seus objetivos a palavra analisar.
Arvore maxima — teses sobre o PIBID

universidade_escola
cultura [EEiever profissan Aao aluno entender
Smbi emober produzwr ripo vivenciar harse
ambito anal\se_geem%%r;treudo anaghsgr aprendizagem
desenvolvido utilizar

. participante analisado
desenvolwrasidipacao acees

global identidade formacao_de_professores fres
ibid PrOgraMZnos
educacional escolar pedagogia

S i qualitativo musicar

leoﬁ.gbﬂ‘zar
formacao forma

educacdoP RS dontit teabalho
identificar
construcao ngi}ﬂgﬁﬁéﬁr acompanhamento escolaapm@&égu

facela_educacao

Iir.enr:iaturég'“‘*c"’ﬂﬁ tw' reenderpnssrbmtar compreensag politica universidade
renetr

coordenador,
atuacao A resuttado
estudo 15 ) possibilidade
observacadniciacao_snehrtancia i"%” questao

i educacao fisica
mesmo SprmJeégﬁab aquespatEnto iy inserir
inclsao
mavimento tambem

insercao dialegar

. conhecimept@umento realidade
prineipal reatizar

permitir

sala_de aula vincular
[etramento . o investigar
influenciar - praticar bolsista atividade
maodo motdelo

discurso Sejeiatiar contribuicoes s

teoncos

tese sotial presente

material

] ! duiégo valorizacan prependiiaa envahvido
apaio mediaast relacoes aula

. ‘brasileiro A inicial \
mapelra gonsyEyr desenyolver \ i g objectivo

experencia

Sa0 interacao

orientar formagag_inicial

objeijetivo
ciencias.biologicas - cigmeias
lnvesﬁgacao
representar f
roressor
cotidiano aprPTBCe$Behivel . p cultural
campus PIICETS! experiencias formativo
caracterizar PaBghiidade ceimipan
docente considerar d .
- fundamentar . ocenct
conceite tecnologia profissional agurd-agem
Ll jonalidade_docente :
l ) comunideaiaode g r confexto  analise_ gdos !
ca egoglr%a ) foguintiae_docente SC%%#I%%?B Curso
: CUHII’HUE[ licen
metodologia reflexan instrumento ocorrer
velr buscar

BffRcsta condicoes

Assim, a utilizagcdo do software Iramuteq na analise dos resumos das teses
contribui com a analise de conteudo desse material de forma a organizar e

esclarecer as relagdes entre eles.
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