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RESUMO

O objeto de estudo desta pesquisa € o Programa Pro-Docéncia, que faz parte
de uma politica de assisténcia estudantil, estabelecida no ambito da Pro-Reitoria de
Assuntos Estudantis (Proaes), visando o0 atendimento aos estudantes das
licenciaturas da Ufac em situacdo de vulnerabilidade socioeconbmica e a
permanéncia destes nos cursos. Para além dessa proposicdo, os académicos
inseridos nesse processo vivenciam a pratica pedagégica, acompanhando o0s
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicagdo. Em
virtude disso, indagamos: de que maneira o programa Pro-Docéncia, implementado
no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Acre, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, tem contribuido para o desenvolvimento da pratica pedagodgica e
formacao inicial dos académicos de Pedagogia, a partir da articulacéo teoria e préatica?
Em consonancia com tal indagacdo, o objetivo geral deste estudo consistiu em
analisar as contribuicdes do Programa Pré-Docéncia, implementando no Colégio de
Aplicacédo da Ufac, para a formacao inicial de professores do Ensino Fundamental -
Anos Iniciais, alunos do curso de Pedagogia da Ufac, a partir da articulacdo entre
teoria e pratica. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, a qual teve uma
fase documental, que analisou documentos oficiais e técnicos, tais como: Portarias,
Resolucdes que regulamentaram a criagdo do Programa Pro-Docéncia, como também
os editais langcados no periodo de 2012 a 2019. A segunda fase dessa investigacao
compreendeu a pesquisa empirica, na qual foram selecionados e entrevistados 0s
sujeitos para o estudo, sendo cinco bolsistas e cinco professoras/orientadoras do
programa, bem como uma das Diretoras da Proaes. O aporte tedrico foi fundamentado
em autores como: Saviani (2007), Souza (1998), Vicentini e Lugli (2009), Névoa (2003,
2019), Lopes (2007) e Tanuri (2000), para discorrer sobre os processos de formacao
docente e aprendizagem da docéncia. No que diz respeito a trajetdria do curso de
Pedagogia, suas continuidades e mudancas, destacam-se as proposicées de Saviani
(2009), Scheibe (2003, 2007), Cruz (2008), Brzezinski (2010) e Brandt e Hobold
(2019). Quanto a trajetéria do curso de Pedagogia na Ufac, foram analisadas as
pesquisas de Carvalho (2004) e Carvalho et al (2020). E, ainda, quanto ao processo
de Assisténcia Estudantil, focalizamos o trabalho de Silva (2019). A organizacgéo e a
analise dos dados foram baseadas em uma perspectiva discursiva, com a interlocucao
entre fontes documentais e orais. Os resultados da pesquisa documental apontam que
0 programa atende ao objetivo para o qual foi criado, a Assisténcia Estudantil, contudo,
0 estudo empirico revelou que as agdes do programa, na préatica, se equiparam
aguelas que sdo propostas para os programas de iniciacdo a docéncia, indo além de
uma bolsa de assisténcia. No que concerne a relacdo teoria e pratica, essas acoes
possibilitam aos licenciandos(as) o contato com o cotidiano da escola, pois, além do
ensino, sdo desenvolvidas atividades de pesquisa e extensdo e uma interlocucdo
entre os conhecimentos tedricos desenvolvidos na graduacdo e os conhecimentos
inerentes a pratica pedagogica. Conclui-se que o Programa, mesmo com alguns
limites, trouxe uma importante contribuicdo para a formacéao inicial dos académicos
do curso de Pedagogia da Ufac, permitindo uma articulagcdo entre teoria e pratica. E
reafirma-se, também, a necessidade de continuacdo dos debates e avanco dos
estudos para o aprimoramento dessas a¢fes no ambito da universidade, contribuindo
para a formacao pessoal e profissional dos futuros professores da Educacéo Basica.

Palavras-chave: Pro-Docéncia. Teoria e Pratica. Programas de iniciacdo a docéncia.
Formacéo inicial.



ABSTRACT

The object of study of this research is the Program Pré-Docéncia, which is part
of a student assistance policy, established within the scope of the Pré-Reitoria de
Assuntos Estudantis (Proaes), aiming at assisting Ufac undergraduate students in a
situation of socioeconomic vulnerability, as well as the permanence of these in the
courses. In addition to this proposition, the academics involved in this process
experience the pedagogical practice, accompanying the teachers of the Initial Years of
Elementary School at Colégio de Aplicacdo. As a result, we ask: in what way has the
Program Pro-Docéncia, implemented at the College of Aplicacdo of the Federal
University of Acre, in the Early Years of Elementary School, contributed to the
development of pedagogical practice and initial training of Pedagogy students, from
the articulation betwenn theory and practice? In line with this question, the general
objective of this study was to analyze the contributions of the Program Pré-Docéncia,
implemented at Ufac's Colégio de Aplicacao, for the initial training of elementary school
teachers - Early Years, students of the Ufac Pedagogy course, from the articulation
between theory and practice. This is a qualitative approach research, which had a
documentary phase, which analyzes official and technical documents, such as:
Ordinances, Resolutions that regulated the creation of the Program Pr6-Docéncia, as
well as the notices launched in the period from 2012 to 2019. The second phase of this
investigation comprised the empirical research, in which the subjects for the study were
selected and interviewed, being five scholarship holders and five professors/advisors
of the program, as well as one of the Directors of Proaes. The theoretical contribution
was based on authors such as: Saviani (2007), Souza (1998), Vicentini and Lugli
(2009), Névoa (2019), Lopes (2007) and Tanuri (2000), to discuss the training
processes teaching and teaching learning. With regard to the trajectory of the
Pedagogy course, its continuities and changes, the propositions of Saviani (2009),
Scheibe (2003, 2007), Cruz (2008), Brzezinski (2010) and Brandt and Hobold (2019)
stand out. As for the trajectory of the Pedagogy course at Ufac, the researches by
Carvalho (2004) and Carvalho et al (2020) were analyzed. And, still, regarding the
Student Assistance process, we focus on the work of Silva (2019). The organization
and analysis of data were based on a discursive perspective, with the interlocution
between documentary and oral sources. The results of the documentary research
show that the program meets the objective for which it was created, Student
Assistance, however, the empirical study revealed that the program's actions, in
practice, are equivalent to those proposed for teaching initiation programs, going
beyond an assistance grant. With regard to the theory and practice relationship, these
actions enable undergraduates to have contact with the daily life of the school,
because, in addition to teaching, research and extension activities are developed and
a dialogue between the theoretical knowledge developed in the undergraduate course
and the knowledge inherent to the teaching practice. It is concluded that the Program,
even with some limitations, brought an important contribution to the initial training of
students in the Ufac Pedagogy course, allowing for a link between theory and practice.
It also reaffirms the need to continue the debates and advance studies to improve
these actions within the university, contributing to the personal and professional
training of future Basic Education teachers.

Keywords: Pro-Docéncia. Theory and practice. Teaching Initiation Programs. Initial
formation.
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1 INTRODUCAO

A Histéria da Educacéo no Brasil, no que se refere a formacgéo pedagdgica,
ao trabalho docente e aos aspectos que norteiam essa formacgéo, é foco de muitos
debates, e se apresenta, nas ultimas décadas, como objeto de estudos de diversos
pesquisadores. Analisando essa trajetoria, essas pesquisas buscam desvendar os
marcos historicos, politicos e sociais que constituiram as transformacdes
evidenciadas no processo educacional até os dias atuais. Buscando uma percepcao
arguta dos fatos, é possivel detectar movimentos que nos permitem um melhor
entendimento da construcdo da realidade, visualizando as continuidades e rupturas
desse processo de formacgéo docente no pais.

Novas abordagens foram se constituindo, trazendo novas perspectivas,
entendendo que as questdes pedagdgicas englobam diversas esferas e que estdo
diretamente vinculadas aos processos sociais, culturais e politicos, os quais
influenciam diretamente a formacdo do professor, o sistema educacional e a
sociedade em sua totalidade.

Um trabalho docente comprometido com a formacao critica dos alunos e a
socializacdo dos conhecimentos historicamente produzidos exige dos professores
uma mobilizacdo de saberes que sdo necessarios a gestdo da praxis pedagogica,
construidas, em parte, na formacdo inicial. Portanto, todo o aparato para a construcao
desse espaco educativo de producdo de novos saberes é extremamente necessario
para uma melhor qualidade no processo educativo.

Nesse sentido, identificamos, por meio dos estudos, a necessidade de superar
as dicotomias e distanciamento que ainda persistem entre teoria e pratica, entre
pesquisa e ensino, trazendo importantes reflexdes para a formacgao e atuagédo docente
e qualificacdo profissional. Segundo enfatiza Marli André (1999, p. 306), “a formagéao
inicial ndo se encerra em si mesma, devendo, portanto, articular-se com diferentes
esferas da formacéo e da praxis dos professores em suas dimensdes académicas,
sociais e politicas.”

A legislagdo do Conselho Nacional de Educacéo, com o estabelecimento da
Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, que Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia (curso em evidéncia neste
estudo) e que aplicam-se a todas as areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos, determina, em seu Art. 2° e § 1°, que 0s conceitos, principios e objetivos
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da Pedagogia devem desenvolver-se na “articulagao entre conhecimentos cientificos,
culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de
socializacdo e de construgdo do conhecimento”, permitindo assim, “o dialogo entre
diferentes visdes de mundo”.

Dessa forma, entende-se que as exigéncias da sociedade contemporanea
demandam novas formas de interacao desse profissional com os educandos e com o
conhecimento. Para isso, sdo necessarias novas intervencdes metodoldgicas e
vivéncias que proporcionem um arcabouco de conhecimentos, visando a constituicao
de uma nova visao sobre o ambito escolar, oferecendo condi¢cbes, aos futuros
professores, de estabelecimento de um posicionamento mais critico sobre a realidade.

Ainda em seu Art. 3°, a mesma resolucdo enfatiza que, na formacéao inicial
dos professores dos Anos Iniciais, os estudantes de Pedagogia, estardo em contato
com uma “pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagao sera
proporcionada no exercicio da profissao” e que esta construgado deve estar pautada
em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo e democratizacao do ensino.

A docéncia, nesse contexto, pode ser considerada uma atividade complexa,
sendo influenciada pelas trajetérias pessoais e profissionais e pelos saberes
adquiridos ao longo da profissdo. Entendendo esse propoésito de criagdo de novos
caminhos, buscando alinhamento com a formacao inicial, interligando a teoria e a
pratica, destacamos as contribuicdes de Novoa (2003), que nos faz refletir a respeito
das experiéncias vividas no espaco escolar, quando diz que, mesmo a universidade
tendo um importante papel na formacgéo de professores, “a bagagem essencial de um
professor adquire-se na escola, através da experiéncia e da reflexdo sobre a
experiéncia’ (NOVOA, 2003, p. 5).

Sendo assim, para o aprimoramento da prética e sua vinculagdo com a teoria,
na formacgao inicial dos futuros professores, foram criados programas que visam
diminuir a distancia entre teoria e pratica, visando uma articulagdo entre Ensino
Superior e Educacao Basica.

Embora os programas de formacé&o inicial estejam previstos em lei, faz-se
necessario o aprofundamento da analise sobre a sua execucéo pratica, trazendo
aspectos que permeiam a sua aplicabilidade. Dessa forma, nos propusemos a
realizacdo da presente pesquisa, buscando torna-la um instrumento de estudos de um

dos processos de apoio a docéncia para a formacado inicial (o programa Pro-
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Docéncia), desenvolvido no ambito da Universidade Federal do Acre, tendo como
espaco de atuacdo o Colégio de Aplicacao.

A presente pesquisa esta vinculada ao Mestrado em Educacédo do Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Acre (PPGE/Ufac), na
Linha de Pesquisa “Formacéo de Professores e Trabalho Docente”, tendo como objeto
de estudo a andlise das contribuicbes do Programa Pro-Docéncia, implementando no
Colégio de Aplicacdo da Ufac, para a formacao inicial de professores do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, alunos do curso de Pedagogia da Ufac, a partir da
articulacao entre teoria e pratica.

Em que pese a existéncia de varios estudos relacionados a tematica
“Programas de iniciagdo a docéncia”, foi realizada a pesquisa entre os meses de
agosto e setembro de 2020, ndo sendo localizadas producdes académicas
relacionadas ao desenvolvimento do Programa Pr6-Docéncia e suas repercussoes no
processo de formacao de futuros docentes nas escolas da rede publica de ensino de
Rio Branco.

O Pr6-Docéncia, foco deste estudo, € um Programa de Assisténcia Estudantil
de bolsa de apoio a docéncia e tem como finalidade primeira a ampliacdo das
condic¢des para a permanéncia dos académicos no Ensino Superior, instituindo agdes
gue viabilizem esse processo. O Programa foi criado em 2012, inicialmente com uma
parceria entre o Colégio de Aplicacdo e a Pro-Reitoria de Extensédo e posteriormente,
passou a ser uma das a¢des coordenadas pela Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis
(Proaes) para o atendimento das Diretrizes dispostas no Decreto n° 7.234, de 19 de
julho de 2010, da Presidéncia da Republica, que trata sobre o Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil — Pnaes.

Nosso interesse em estudar o programa em tela se deu em virtude de nossa
atuacao no Colégio de Aplicacdo como Técnica em Assuntos Educacionais, integrante
da equipe da coordenacéo pedagodgica, em que acompanhamos algumas etapas do
processo de implantagdo do programa na instituicdo. Em um primeiro momento,
participamos do primeiro edital de selecdo como membro da comissao de selecao dos
bolsistas com alguns professores da instituicdo. Posteriormente, ficamos com a
incumbéncia de manter o dialogo entre a Proaes, através da Diretoria de Assuntos
Estudantis (DAE) e o Colégio de Aplicacdo, na recepcado dos bolsistas, na instituicdo
e no controle dos relatérios mensais de contrapartida, com a descri¢cao das atividades
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desenvolvidas pelos académicos sob a supervisdo dos professores regentes das
turmas.

Durante esse processo, observamos, nas abordagens realizadas pelas
professoras/orientadores do Ensino Fundamental | — Anos Iniciais, nas reunides da
area, a importancia das praticas, desenvolvidas em parceria, pelos orientadoras e
bolsistas e como estas, segundo as docentes, contribuiam para a formacdo dos
futuros professores que estiveram inseridos nesse contexto.

Um aspecto que nos despertou especial atencdo e motivou o estudo foi o fato
de que o programa, embora voltado para a Assisténcia Estudantil, propiciava aos
académicos vivenciar os multiplos aspectos relacionados ao cotidiano da escola,
acompanhando o trabalho realizado pelas professoras da Educacdo Basica. Dessa
forma, partimos da seguinte questdo: de que maneira o programa Pré-Docéncia,
implementado no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Acre, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, tem contribuido para o desenvolvimento da pratica
pedagogica e formacéo inicial dos académicos de Pedagogia, a partir da articulacao
teoria e prética?

Para isso, as seguintes questdes secundarias foram delineadas para este
estudo: a) Que elementos impulsionaram a implementacdo do programa Pré-
Docéncia, no Colégio de Aplicacdo da Ufac? b) Na concepcédo dos académicos e dos
professores/orientadores, qual a relevancia desse processo de inser¢cdo na docéncia
e quais as contribui¢cdes do programa para a formacao inicial dos futuros professores,
bem como para a pratica pedagdgica dos orientadores? c) Quais saberes e/ou
conhecimentos da docéncia foram desenvolvidos nessa experiéncia, mediante a
articulacéo teoria e pratica, que sdo considerados como necessarios a formacéo do
professor e inerentes ao fazer pedagogico? d) Quais as experiéncias formativas que
o Colégio de Aplicacéao pode oferecer ao bolsista enquanto um espaco privilegiado de
formacdo e experimentacdo? e) Quais os limites do programa no que se refere a
iniciagdo a docéncia?

Visando a busca por respostas a esse problema, o objetivo geral deste estudo
consiste em analisar as contribuicdes do Programa Pro-Docéncia, implementando no
Colégio de Aplicacdo da Ufac, para a formacao inicial de professores do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, alunos do curso de Pedagogia da Ufac, a partir da

articulacéo entre teoria e pratica.
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Com base nas questdes secundarias, delineamos os seguintes objetivos
especificos:

v' Examinar o0s elementos que impulsionaram o processo de
implementacédo do Programa Pré-Docéncia no Colégio de Aplicacédo da
Ufac;

v' Identificar, na concepc¢éao dos académicos e professores, a relevancia do
Programa Pro-Docéncia, e as contribuicdes deste para a formacéo inicial
dos bolsistas e para a pratica pedagodgica dos orientadores.

v Verificar quais saberes e/ou conhecimentos foram desenvolvidos ao
longo da vivéncia dos académicos no cotidiano escolar e como esses
saberes, aliados a teoria, contribuiram para a formacao desses futuros
professores.

v' Descrever as experiéncias formativas que o Colégio de Aplicacdo pode
oferecer aos futuros professores enquanto um espaco privilegiado de
formacéo e experimentacao.

v Identificar os limites do programa no que se refere a iniciacdo a
docéncia.

Para o alcance dos objetivos propostos, a pesquisa caracteriza-se como
exploratoria, de carater empirico, com uma abordagem qualitativa, tendo como base
os estudos de Ludke e André (2018), Minayo (2009) e Severino (2017). Com relacéo
aos procedimentos técnicos, foi realizada a reviséo de literatura, a analise documental
e pesquisa de campo.

Para a revisao de literatura, fizemos, inicialmente, uma busca no Catélogo de
Teses e Dissertagbes no Portal de Periddicos da Capes (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), buscando por pesquisas, usando a
expressao “Programa Pro-Docéncia”, ndo obtendo resultados referente a essa
tematica especifica. Talvez pelo fato de que o Programa, objeto dessa pesquisa, faca
parte de uma politica interna da Universidade Federal do Acre, inclusive se
diferenciando no formato de sua escrita. Prosseguimos a busca utilizando os
descritores “Programas de iniciagdo a docéncia”, sendo localizadas diversas
pesquisas relacionadas ao Pibid, a Residéncia Pedagodgica, a Bolsa Estagio, e a
outras iniciativas.

No universo de inUmeras pesquisas, selecionamos quatro dissertacdes
defendidas por Fin (2015), Selmi (2015), Pereira Filha (2017) Borges(2019) e uma
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tese de Queiroz (2017), que nos auxiliaram na compreensdo de diversos aspectos
gue norteiam a aprendizagem da docéncia, entre eles: a importancia da aproximagao
universidade e escola e do estreitamento das relagdes entre teoria e pratica, visando
a associacao dos conhecimentos teéricos aos didatico-pedagogicos, essenciais no
processo de formacao inicial de professores da educacédo basica. Um outro ponto
elencado nas pesquisas tratou dos processos de construcéo do perfil profissional, na
construcdo dos diferentes tipos de saberes, na profissionalizacdo e experiéncia
docentes, como também no desenvolvimento profissional.

Dando continuidade a pesquisa, também buscamos estudos na plataforma
Google Académico, onde foram localizados dois trabalhos desenvolvidos pela
Universidade Estadual de Londrina (UEL), em parceria com o Colégio de Aplicacao,
no que se refere as experiéncias vivenciadas com os Programas de iniciacdo a
Docéncia. Entre eles: “Experiéncias e Reflexdes na formacdo de professores” e
“‘Reflexdes de Metodologias de Ensino e Pesquisa do Projeto Prodocéncia da UEL”.

Nesse sentido, abrimos, aqui, um paréntese para esclarecer que esse projeto
desenvolvido na UEL é relacionado ao Programa Prodocéncia criado pela Capes. O
programa em analise nesta dissertacdo volta-se ao Programa Pré-Docéncia, de
iniciativa da propria Ufac, sem relagdo com a Capes.

Também selecionamos alguns artigos. Cinco deles tratam da temética
“Formacao de Professores”, entre eles os trabalhos de: Lopes (2007, 2009), Furlan
(2008), Utsumi (2008) e Vidal e Rabelo (2019); e com relacdo a tematica “Politicas
Publicas e os Programas de iniciagdo a Docéncia”, destacamos a pesquisa de
Montandon (2012).

Na busca pela literatura que discute os processos de formagao docente e
aprendizagem da docéncia, baseamo-nos nos estudos de Saviani (2007), Souza
(1998), Vicentini e Lugli (2009), Novoa (2019), Lopes (2007) e Tanuri (2000). No que
diz respeito a trajetoria do curso de Pedagogia, destacamos, ainda, as proposi¢cdes
de Saviani (2009), Scheibe (2003, 2007), Cruz (2008), Brzezinski (2010) e Brandt e
Hobold (2019). Analisando a trajetéria do Curso de Pedagogia na Ufac, embasamo-
nos nas pesquisas de Carvalho (2004) e Carvalho et al (2020); e no que se refere a
questao da assisténcia estudantil, focalizamos o trabalho de Silva (2019). E ainda,
tratando sobre o trabalho desenvolvido pelos Colégios de Aplicacdo, nos apoiamos
nos estudos de Azevedo e Bezerra (1998), Frangella (2000) e Kinpara(2011).
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Consideramos também, os documentos oficiais, Portarias e Resolu¢bes que
regulamentaram a criagdo do Programa Pro-Docéncia da Ufac.

Com relacdo a pesquisa de campo, realizamos entrevistas semiestruturadas
com bolsistas e docentes orientadores no periodo de 2012 a 2019, bem como com
uma das Diretoras da Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis, que acompanhou as a¢fes
do programa a partir de 2013. O objetivo era relacionar pesquisa documental e
pesquisa de campo, fazendo um dialogo entre fontes orais e escritas na busca pela
compreensao do objeto em estudo.

Para contemplar a proposta de investigagcdo apresentada, organizamos a
pesquisa em cinco partes. O texto €, entdo, constituido por quatro secdes, além das
consideracdes finais, dispostas da seguinte maneira:

Na primeira secdo, consta a Introducdo, abordando as motivacdes, o
problema de pesquisa, 0s objetivos gerais e especificos, as questdes de pesquisa e
as indicacgdes a respeito da organizacéo do texto.

Na segunda secao, fazemos um recorte da Historia da Educacao Brasileira,
especificamente, da trajetoria da implantacédo dos cursos de formacao de professores
no Brasil, destacando os momentos que delinearam o vinculo teoria e préatica e sua
importancia nas discussdes e na insercao deste no processo de implementacéo de
leis e decretos para estabelecimento de um projeto educacional e na constituicdo de
politicas publicas para a area de educacao. Tratamos, também, da historia do Curso
de Pedagogia na Universidade Federal do Acre, dos embates e da constituicdo dos
principios norteadores de formacéo docente. E, ainda, da constituicdo dos programas
de formacdo, instituidos no ambito da Capes e pela préopria Ufac, para o
aprimoramento da pratica e sua vinculacdo com a teoria, na formacao inicial dos
futuros professores.

Entre os programas estabelecidos pela Capes, identificamos a criagcdo do
Programa Prodocéncia, “criado com finalidade de fomentar a inovagao e a elevagéo
da qualidade dos cursos de formacdo para o magistério da Educacdo Basica, na
perspectiva de valorizagdo da carreira docente” (Relatério CAPES, 2013, p. 26).
Porém, ndo se trata do programa aqui em evidéncia. O programa que € objeto de
nosso estudo foi criado no ambito do CAp em parceria com a Proex e em seguida,
coordenado pela Proaes (Ufac), como um dos processos vinculados a assisténcia
estudantil, apresentando, inclusive, uma escrita diferenciada (Pr6-Docéncia), o que

detalharemos ao longo deste estudo.
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Na terceira secdo, tratamos sobre a trajetoria realizada na pesquisa, com
delineamento metodolégico, no qual identificamos o carater qualitativo da pesquisa e
constituicdo do corpus da presente investigacdo, que envolve fontes documentais
escritas a fontes orais (entrevistas). Destacamos que a metodologia utilizada para
analisar os dados esté centrada na perspectiva discursiva, com base nos estudos de
Selles e Santos (2019) e Santos (2012).

Na quarta secdo, apresentamos a analise dos dados, tanto documentais,
guanto das entrevistas realizadas com cinco bolsistas (alunas do curso de Pedagogia
da Ufac) e cinco professoras do Ensino Fundamental | — Anos Iniciais (Colégio de
Aplicagdo), que atuaram no programa no periodo de 2012 a 2019, bem como com
uma das Diretoras da Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis (Proaes).

Nas consideracdes finais, cruzamos os dados da pesquisa com os estudos
realizados sobre o processo de formacao inicial, tendo como suporte o referencial
tedrico, buscando trazer, nessa andlise, aspectos que tratam da contribuicdo do
Programa Pré-Docéncia para a pratica pedagdgica dos futuros professores.

Desse modo, esperamos que o resultado desta pesquisa contribua para trazer
novas reflexdes a respeito dos processos de formacéo inicial, da relacao teoria e
pratica, bem como sugestfes para o aprimoramento do Programa Pré-Docéncia,
como também possa contribuir para a continuidade dos debates e novas pesquisas
direcionadas a educacéo basica no programa de Pés-Graduacdo em Educacédo da

Universidade Federal do Acre.
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2 DAS ESCOLAS NORMAIS AOS PROGRAMAS INSERIDOS NA FORMACAO
INICIAL DO PROFESSOR NO ENSINO SUPERIOR

“Educacgéo néo transforma o mundo.
Educacdo muda as pessoas.
Pessoas mudam o mundo”.

Paulo Freire

Nesta secdo, apresentamos uma breve discussdo acerca da formacado de
professores no Brasil, observando os movimentos que foram se constituindo e as
questdes que influenciaram a relacao teoria e pratica, ora para seu distanciamento e
ora para sua unificacdo. Para isso, fazemos um retorno as primeiras formas de
organizacdo da escola e do ensino no pais e de como essa organizacdo e suas
diferentes estruturas vao configurando e reconfigurando as exigéncias de formacéao
docente, especialmente, aquela voltada a formacéo do profissional que atua nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, o curso de Pedagogia. Além disso, voltamos
nosso olhar para os programas que, hoje, compdem a formacdo inicial dos

professores no intuito de estabelecer essa relacéo entre teoria e pratica.

21 FORMACAO DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E O CURSO DE PEDAGOGIA: BREVE HISTORICO

A forma escolar, bem como o processo de profissionalizagdo dos professores
construiram-se em meio a lutas e transformacdes, € o que nos demonstram os vastos
estudos instaurados no campo da Historia da Educacdo. Para refletirmos sobre os
diversos aspectos que norteiam essa tematica, € necessaria, ainda que de forma
breve, uma analise socio-historica que trata da forma escolar, do tempo em que foi
constituida, como também das formacgdes sociais nas quais se insere, tendo em vista
a necessidade de considerar 0s aspectos que envolvem essa trajetoria.

O conceito relacionado a forma escolar se constréi a partir do século XVI,
tomando como base a constituicAio da escola nas sociedades europeias,
especialmente, na Franca, representada a partir de uma reestruturagdo do campo
politico e religioso que, com estabelecimento de uma ordem urbana, apresentou a

exigéncia de novas relagdes entre os sujeitos de diversificados grupos sociais, como
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também a aprendizagem de novas formas de exercicio do poder (VINCENT; LAHIRE;
THIN, 2001, p.8).

Considerando o desenvolvimento nas bases sociais, nasce, nhessas
sociedades, uma nova forma de relagao social entre um “mestre” e um “aluno”, antes
estabelecida pela relacdo informal, com um trabalho artesanal voltado ao
desenvolvimento do aprendizado através da observacdo préatica, em que o mestre,
como um artesao, por exemplo, ensinava o seu aprendiz, e a metodologia do aprender
nao se distinguia do fazer.

Com a criagao dos espacos escolares, apresenta-se uma nova configuragao
de educacdo: a) as escolas sdo institucionalizadas, em um espaco especifico,
separada de outras praticas sociais onde sdo transmitidos os conhecimentos e
acumulacdo da cultura; b) um espaco com regras a serem cumpridas com um
determinado tempo; c) a sistematizacdo do ensino, com a codificacdo de saberes e
pratica na forma de disciplinas escolares, estruturadas para atender a um projeto
pedagogico da ordem publica e com o intuito de desenvolver a linguagem oral e
escrita, bem como o estabelecimento de novas praticas sociais, novas relacdes
distintas das estabelecidas no ambito familiar e de cunho religioso.

A forma escolar e 0 processo de escolarizagdo passaram por um constructo
histérico de desenvolvimento, conflitos, contradi¢des e transformacdes, até se tornar
uma forma essencial na producao e reproducédo de nossas formacdes sociais, das
hierarquias, das classes, pois perpassa as praticas de socializacdo e, a0 mesmo
tempo, interage com elas, sejam elas relacionadas ao ambito familiar, politico ou
religioso. As atividades organizadas implicam na regulagcédo e organizagao do tempo
dos alunos até os dias atuais. Dessa forma, compreendemos que as trajetdrias sociais
e profissionais sdo fortemente vinculadas as trajetorias escolares.

Com a ascensdo da burguesia industrial e, consequentemente, do
capitalismo, iniciada na Inglaterra, expandindo-se, aos poucos, para 0s demais
paises, a educacdo foi repensada com a intencdo de reduzir o papel da igreja e
disciplinar os individuos para o respeito e aceitacdo a nova ordem. Sobre esse fato,
Saviani (2007, p. 155) afirma que:

[...] inicialmente a educacdo coincidia com o processo de trabalho, mas a
partir da divisdo da sociedade em classes surgiu uma diferenciacdo na
educacdo, em que a classe detentora da propriedade desfrutava de uma

educacéo voltada para as atividades intelectuais, para a arte da palavra e
para os exercicios fisicos, o que deu origem a escola, enquanto a classe dos
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ndo proprietarios (escravos e servicais) ficava restrita as atividades ligadas
ao trabalho.

Nos primeiros anos da Republica, no contexto da sociedade paulista, €
estabelecido o projeto educacional com a implantagédo dos processos constitutivos da
escola, para manutencdo desse novo modelo educacional. A educacdo, nesse
contexto, € visualizada como instrumento poderoso, pois, trazendo uma instrugéo aos
individuos, estaria contribuindo para o estabelecimento de um novo projeto civilizador
de sociedade, estabelecendo o controle e a ordem social, tendo em vista as luzes da
Republica, objetivando a “construcéo de uma identidade nacional, a modernizagao da
sociedade e o progresso da nacao” (SOUZA, 1998, p. 27).

No Brasil, as mudancas referentes a instauracdo desse modelo escolar
iniciam-se pela reforma da Instrucao Publica, em 1874, com a Lei n°9, de 22 de marc¢o
de 1947, que impunha a obrigatoriedade do Ensino Primario, ou seja, 0
estabelecimento da Escola Normal Priméria, sendo, também, esse momento marcado
pela criagcdo do Conselho de Instrucéo Publica.

A partir do século XIX, a necessidade de universalizar a instrucdo elementar
conduziu a organizacdo dos sistemas nacionais de ensino, conforme os estudos de
Saviani (2009). O fato é que, de acordo com o autor, tendo em vista essa organizagao
do numero de escolas seguindo um mesmo padrdo, houve a necessidade de
formacdo de professores para atuacdo nessas escolas. Corroborando com isso,
Vicentini e Lugli (2009) enfatizam que tais mudancas acompanharam a estruturacéo
e as consecutivas modificacfes nos sistemas de ensino, como, também, as diferentes
concepcoes referentes a escola.

Visando uma melhor aplicabilidade do ensino das primeiras letras e a
capacitacdo para o uso do novo método de ensino, foram geradas duas hipoteses
para formacdo de professores: o sistema de professores adjuntos, um modelo
artesanal, no qual o futuro professor aprendia as técnicas e usos de trabalho
acompanhando a préatica de um professor experiente; e a formagao nas Escolas
Normais, onde lecionavam profissionais de “notdrio saber” (autodidatas), muitas
vezes, com diploma universitario em diversas areas, sobretudo, em Medicina e em
Direito (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 38);

Ainda destacando as contribui¢cdes de Vicentini e Lugli (2009, p.29), segundo
sua perspectiva, as mudancas ocorridas nesse periodo contribuiram para o processo

pelo qual se institucionalizaram os modos de formacdo docente, ou seja, de como
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“passaram de praticas difusas, ndo escolares, a formas mais sintéticas, com um corpo
de conhecimentos estabelecidos, ou seja, os curriculos, estatutos diferenciados para
os diplomas dos diversos niveis”.

No Brasil, os republicanos paulistas, em 1890, iniciaram a reforma do ensino
pela Escola Normal e foram criadas as Escolas-Modelos, como escola de pratica de
ensino e experimentacao dos alunos mestres na Escola Normal, pois entendiam que
seria necessaria a melhoria na formacéo dos professores para a renovacao da escola
publica.

As Escolas-Modelos eram classes primérias anexas a Escola Normal, cujo
objetivo era melhorar a formacao de professores e desenvolver um padréo de ensino
gue norteasse as demais escolas e eram pensadas em termos de adocdo de novos
processos de ensino, que estariam voltados para o desenvolvimento do método
intuitivo. Tais métodos constituiam-se como base para o ensino das LicGes de
Coisas'.

As contribuicdes de Novoa (2019) nos trazem uma visdo da importancia da
criacao das Escolas Normais nesse novo olhar para a formacao de professores:

A criagdo das escolas normais, em meados do século XIX, revela bem o papel
gue os professores desempenham na producdo do modelo escolar. E nestas
instituicbes especializadas de formacdo de professores que nasce e se
reforca o corpo profissional que, ao servigo do Estado, promove a educagéo
popular (em lingua inglesa, o conceito é mais preciso, mass schooling, escola
de massas). Mas é também nestas instituicdes que se normaliza 0 modelo
escolar, conseguindo que, num tempo histérico curto, se passe de uma certa
desordem nos espacos e nos processos educativos para uma forma escolar
estruturada e padronizada. A escola assenta num contrato social e politico

gue lhe atribui a responsabilidade pela formacéo integral das criancas e num
modelo organizacional bem estabelecido (NOVOA, 2019, p.3).

No que se refere aos ideais de reforma educacional, como afirma Souza
(1998), estes trazem profundas mudangas com a substituicdo de uma Escola de

Primeiras Letras, estabelecida de forma precéria, onde ensinavam-se os rudimentos

1 O assim chamado "método intuitivo" deve essa denominacéo a acentuada importancia que os seus
defensores davam a intuicdo, a observacdo, enquanto momento primeiro e insubstituivel da
aprendizagem humana. (...) Essa etapa da observagdo minuciosa e organizada € condi¢céo para a
progressiva passagem, pelos alunos, de um conhecimento sensivel para uma elaboragdo mental
superior, reflexiva, dos conhecimentos. Tal etapa inicia-se pelas licdes de coisas, momento em que
o professor deve criar as condi¢Bes para que 0s alunos possam ver, sentir, observar os objetos.
Podia-se realizar tal procedimento utilizando-se dos objetos escolares ou dos objetos levados para
a escola (caneta, carteira, mesa, pedras, madeiras, tecidos...), ou realizando visitas e excursfes a
circunvizinhanca da escola, ou, ainda possibilitando aos alunos o acesso a gravuras diversas, que
tanto poderiam estar nos proprios livros, de "licdbes de coisas" ou de outros conteddos, ou em
cartazes especialmente produzidos para o trabalho com o método (FARIA FILHO, 2000, p. 143).
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do saber, com aprendizado limitado da leitura-escrita-calculo, estabelecido no periodo
Imperial, por uma escola moderna, renovada em seus processos, métodos e
organizacao, com objetivo de caminhar de acordo com os avancos do século. Esse
processo de mudanca estava sempre pautado nos avancos educacionais de paises
europeus, principalmente, nos Estados Unidos.
Conforme enfatiza a autora:
[...] Para cumprir tdo elevado designio era preciso fundar uma escola
identificada com os avanc¢os do século, uma escola renovada nos métodos,
nos processos de ensino, nos programas, ha organizacao didético-

pedagdgica; enfim, uma escola moderna em substituic@o & arcaica e precéria
existente no Império. (SOUZA, 1998, p. 29)

Dessa forma, a Escola Normal recebe o impulso da republica, agora
visualizada como instrumento de Educacado Politica, pois, a partir da administracéo
republicana manteve-se por varias décadas como centro de renovacdo escolar no
Brasil, um polo difusor de teorias cientificas e pedagdgicas, palco de manifestacdes
nacionais que marcaram a historia da educacao.

Para atender as demandas da reforma social, como uma das mais
importantes inovacdes em matéria de organizacao do ensino primario, foram criados,
em 1893, no territdrio brasileiro, os Grupos Escolares, estabelecidos, inicialmente, no
estado de Sao Paulo. Denominados, a principio, de escolas centrais ou escolas
graduadas, tratavam-se de uma proposta de reunido de escolas isoladas que seriam
agrupadas de acordo a proximidade entre elas. Estabelecidos como responsaveis por
um novo formato de organizagcéo da escola, 0s grupos escolares reuniam os principais
atributos da escola graduada, um modelo utilizado em varios paises da Europa e nos
Estados Unidos com intuito de possibilitar a implantagéo da educacao popular.

Entre outros aspectos, houve, também, uma certa valorizagdo social do
professor e o inicio de uma nova etapa da educacao voltada para a profissionalizacao
do magistério primario, sendo construida a “figura enaltecida dos apdstolos da
instrugao primaria” (SOUZA, 1998, p.62).

Em virtude da légica estabelecida para a localizagdo desses espacos
escolares, pensados especialmente para atender aos nucleos urbanos, continuaram
sendo necessarias as escolas isoladas, que, nas primeiras décadas desse século
foram mantendo-se paralelas aos grupos escolares nas cidades. Um outro modelo de

escola que é destacado nesta abordagem, paralelo as Escolas Normais, sdo as
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Escolas Complementares, que traziam uma formacéo restrita & pratica de ensino,
porém, com baixos custos, o que permitia ampliacdo das oportunidades para a
formacdo de um maior numero de professores. Suas limitacdes e precariedade foram
bastante criticadas por diversos profissionais do magistério da época. Conforme
Souza:
O desvirtuamento do projeto de formacdo dos professores demonstra
claramente os limites do projeto republicano de modernizacdo educacional. A
dualidade de escolas de formac&o e o confronto entre Escola Normal e as

escolas complementares pdem de manifesto a adocdo de uma politica
educacional paradoxal (SOUZA, 1998, p. 69).

Em concordancia com esse pensamento, conforme Vicentini e Lugli (2009),
durante a Primeira Republica, ndo existia uma Unica configuracdo em relacdo a
formacéo docente, sendo que, nos estados brasileiros, em sua maioria, persistia um
sistema dual de formacéao de professores primarios, pois, além de professores leigos,
sem formacao especifica, existiam os professores normalistas e complementaristas.

O quadro de professores formados pela Escola Normal ndo era suficiente para
o atendimento dos alunos da escola primaria republicana. Entdo, no intuito de garantir
o atendimento nas escolas, tendo os professores uma formacdo minima para 0s
alunos, o Curso Primario Complementar foi transformado em Cursos de Formacao de
Professores, constituido por quatro anos de ensino primario e mais quatro anos de
curso complementar, uma forma mais tedrica que o sistema de professores adjuntos
(VICENTINI e LUGLI, 2009, p. 38).

Posteriormente, em 1911, na sociedade paulista, essas escolas
complementares foram transformadas em normais primarias, onde havia professores
diferentes para cada disciplina e uma disciplina na area de educagdo denominada
Pedagogia.

Educadores de grande relevancia, ja desde a década de 1930, unidos na
Assembleia Brasileira de Educacdo — ABE? teciam reivindicacdes, visualizando a

2 A fundacgido da ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO- mais conhecida pela sigla ABE- se
concretizou na tarde do dia 15 de outubro de 1924, no anfiteatro de Fisica da Escola Politécnica. Ao
longo de sua atuacdo, a ABE promoveu diversas Conferéncias Nacionais de Educacgdo, com
educadores de todo o pais, para debater importantes questdes educacionais. O pensamento da ABE
influenciou na elaboracéo de leis que tracaram diretrizes e bases da educacao e de planos nacionais
de educacado. Para se manter atualizada, a ABE realiza conferéncias e seminarios, divulga textos e
trabalhos de seus associados e mantém intercambio de informacdes com importantes instituicbes
educacionais do Brasil e do mundo. Disponivel em: http://www.abel1924.org.br/quem-somos. Acesso
em: 11 jun. 2020.
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necessidade de um sistema nacional de ensino, com a implementagéo de uma politica
nacional de educacao. Por intermédio da ABE, é lancado o Manifesto dos pioneiros
da educacdo nova3, em 19 de marco de 1932. Paralelo a isso, foi promulgado o
Decreto Municipal n® 3.810%, que regulou a formacéo técnica de professores primarios,
secundarios e especializados para o Distrito Federal, com prévia exigéncia do curso
secundario e transformou em Instituto de Educacgéo a antiga Escola Normal.

E instituida, a partir do Decreto, no periodo de 1932 a 1939, a organizacgio
dos Institutos de Educacéao, instaurados pelas reformas de Anisio Teixeira e Fernando
de Azevedo, entrelacados ao movimento escolanovista, interligando acdes dos
sujeitos e ideias associadas diretamente a formacéao de professores (SAVIANI, 2009).
As duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacdo do Distrito Federal
concebido, estruturado e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por
Lourenco Filho; e o Instituto de Educacdo de Sao Paulo, implantado em 1933, por
Fernando de Azevedo.

Acompanhando o Decreto, Anisio Teixeira, como Diretor Geral de Instrucao
Publica, encaminha um documento de Exposicdo de motivos no qual estabelece o
intuito pelo qual foi direcionada a criagdo dos Institutos de Educagéo, sendo
necessaria a qualificacdo do professor, visando uma configuracdo de educacdo mais
associada ao campo académico. Em sua exposi¢cao de motivos, destaca:

E em obediéncia as solicitagdes imperiosas de uma formacdo aprimorada do
mestre, bem como as inevitaveis contingencias de finalidades uniformes para
os estabelecimentos de ensino, que o projecto ora submettido a apreciagédo

de V. Ex. eleva, definitivamente, o preparo dos professores ao nivel
universitario, criando, na Escola de Professores, que se segue a Escola

8 Lancado por um grupo de 26 educadores e intelectuais que propunham principios e bases para uma
reforma do sistema educacional brasileiro. Redigido por Fernando de Azevedo, e assinado por Afranio
Peixoto, A.de Sampaio Doria, Anisio S. Teixeira, M. Bergstrom Lourenc¢o Filho, Roquette Pinto, J.G.
Frota Pessba, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casassanta, C, Delgado de Carvalho,
A.Ferreira de Almeida Jr., J.P. Fontenelle, Rolddo Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes
Lima, Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhao, Cecilia Meirelles, Edgar S. de
Mendoncga, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nobrega da Cunha e Paschoal Lemme, Raul
Gomes. Este movimento destacou-se num acontecimento marcante na histéria da educacéo brasileira.

40 Decreto leva a assinatura do Dr. Pedro Ernesto, Interventor no Distrito Federal, sendo acompanhado
de Exposicao de Motivos do Diretor Geral de Instru¢éo Publica Anisio Spinola Teixeira. Compunha-se,
na cria¢éo, de uma Escola Secundaria com 6 anos de curso, uma Escola de Professores com dois anos
de curso superior e uma Escola de Aplicacdo composta de Escola primaria e Jardim de Infancia. Teve
como primeiro diretor geral Manuel Bergstrom Lourenco Filho. Apresentava-se como um sistema
experimental de educagédo para formagdo do professor primario em padrdo cultural mais elevado.
Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb _c _instituto _de educacao_do_distrito_fed
eral.htm#:~:text=Criad0%20n0%20Ri0%20de%20Janeiro, Educa%C3%A7%C3%A30%20a%20antiga

%20Escola%20Normal. Acesso em: 20 jun. 2020



http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_instituto_de_educacao_do_distrito_federal.htm#:~:text=Criado%20no%20Rio%20de%20Janeiro,Educa%C3%A7%C3%A3o%20a%20antiga%20Escola%20Normal.
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_instituto_de_educacao_do_distrito_federal.htm#:~:text=Criado%20no%20Rio%20de%20Janeiro,Educa%C3%A7%C3%A3o%20a%20antiga%20Escola%20Normal.
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_instituto_de_educacao_do_distrito_federal.htm#:~:text=Criado%20no%20Rio%20de%20Janeiro,Educa%C3%A7%C3%A3o%20a%20antiga%20Escola%20Normal.
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Secundaria, cursos nitidamente profissionaes para o preparo do mestre. A
primeira necessidade desse preparo profissional esta na differenciagdo do
programmas, de acordo com os diversos typos e graos de professores de que
precisa um systema escolar.

(...) A formacdo diferenciada do mestre para os graos chamados primarios do
ensino (1°, 2° e 3° anos) e do mestre para 0s graos chamados intermediarios
(4° e 5° anos) se impde, ndo somente como uma hecessidade da organizacao
escolar, diversa em um e outro periodo, como ainda pela transicao
psychologica e de desenvolvimento physico dos alunos. (TEIXEIRA, 1932,
p. 114).

Ainda no mesmo documento, Anisio Teixeira faz uma distincdo entre o
Instituto de Educacédo Geral e o Instituto de Educacdo Profissional; destaca que as
Escolas Normais querem atuar nessas duas frentes, sendo escola de cultura geral e
de cultura profissional, ndo alcangando nenhum dos objetivos. Isso porque, na visao
deste e de outros profissionais, o ensino, na Escola Normal, deveria ser destinado a
preparar 0s mestres para o exercicio do magistério, sendo, dessa forma, necessaria
sua reorganizacao e transposi¢ao para o plano universitario.

Segundo destaca Lopes (2007), em suas andlises, a maioria dos trabalhos
focaliza as décadas de 1920 e 1930 como um momento de consolidacdo do campo
educacional no Brasil, quando as discussdes relacionadas a profissionalizacédo
docente assumem grande destaque, em virtude dos projetos conduzidos pelos
educadores ligados ao movimento da Escola Nova.

Conforme a andlise da concepcéo desses profissionais, Lopes (2007) enfatiza
a diferenca posta entre escola de cultura geral para uma escola profissional:

A diferenca de uma escola de cultura geral para uma escola profissional, dizia
ele, esta no tipo de ensino oferecido. Na escola profissional € dado do ponto
de vista do interesse da profissdo e na escola de cultura geral, do ponto de
vista do interesse intelectual do individuo. “E do carater da profissdo do
magistério, a aprendizagem direta pela pratica, porém, o maior inconveniente

desse processo é a perpetuacao indefinida dos métodos no estado em que
eles se encontram (LOPES, 2007, p. 97).

Nessa Escola de Professores, segundo a perspectiva de Anisio (1932, p. 112),
“[...] € que se processa realmente a profunda renovacdo dos nossos métodos de
formacdo do mestre [...]", até entdo preparados em escolas secundarias. Esses
espacos foram concebidos ndo somente para a realizacdo do ensino, mas também
voltados a execucao de pesquisas educacionais, além de serem oferecidos cursos de
especializacdo, aperfeicoamento, extensdo, como também cursos extraordinarios.

Dessa forma, buscou-se elevar o nivel de preparagdo para o magistério, sem
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desvincula-lo do seu carater de profissdo voltada diretamente a prética. Evidenciando
esses aspectos, Anisio destaca:
Em nossa preocupacao, tao viva hoje, pela educacédo popular e universal, ndo
nos temos apercebido de que, acima do nimero de escolas e do nimero de
alunos matriculados, importa a qualidade do mestre, o seu preparo cultural e

technico, as suas condi¢cBes de remuneracdo e de trabalho e os seus
atributos de formag&o moral e social (TEIXEIRA, 1932, p. 110).

O trabalho desenvolvido mediante a parceria de profissionais como Anisio
Teixeira e Lourenco Filho para o estabelecimento do Instituto de Educacéo foi
imprescindivel para impulsionar o projeto inovador que buscavam implementar, como,
por exemplo, o do Instituto do Rio de Janeiro. Além do estimulo & nova obra, Lourencgo
Filho buscou a consolidacdo das ideias e do trabalho realizado com a criacdo do
periodico Arquivos do Instituto de Educacéo, que se tratava de um anuario com o
intuito de propagar os relatérios das atividades administrativas e relatos de praticas
vivenciadas no ambito do Instituto (LOPES, 2007, p. 98).

No que se refere a possibilidade de ingresso no curso da Escola de
Professores, Lopes (2007) enfatiza que, como pré-requisito, o candidato deveria ter
concluido o ensino secundario, pois entendia-se que ja teria uma base de
conhecimentos, uma cultura razoavel, para, entdo, dar continuidade, tendo contato
com uma cultura especializada que lhe daria subsidios para ingressar no magistério
da escola primaria. A autora, destaca, ainda, em seus estudos, aspectos referentes
as matérias de ensino do curso da Escola de Professores®, salientando que estas
expressavam-se de acordo com as concepcdes de Anisio Teixeira, com reflexdes do
pensamento de John Dewey e do ideario escolanovista.

Partindo desse pressuposto, Anisio apresentava uma justificava para inser¢ao
de algumas matérias na proposta curricular pensada para a Escola de Professores:
As matérias, nas escolas normais, ndo devem ser ensinadas com o caréter
do ensino de nivel secundario, nem com o carater especializado do ensino
de nivel superior ou universitario. Sdo ensinados do ponto de vista da
profissdo do magistério. Se o grau do magistério € o primario, os cursos de
matérias serdo cursos especiais em que se ministre o conhecimento da
matéria apropriada as criangas da escola priméria, e o conhecimento das

dificuldades dessas criancas em aprendé-la, dos métodos especiais de
organiza-la, doséa-la e distribui-la para o ensino, e sempre que possivel, da

5 De acordo com o registro dos Arquivos, trés caracteristicas fundamentais informavam a estrutura
interna da Escola de Professores: a feicao profissional que se procurou imprimir ao curso, a integracao
entre os niveis de ensino e a flexibilizagdo — ndo s6 das matérias entre si, mas das sec¢des de matérias
em relacdo umas as outras e da Escola em relacéo aos demais segmentos em que se dividia o Instituto
(LOPES, 2007, p 101).
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historia do seu desenvolvimento e da sua fungdo na educacado da infancia.
(TEIXEIRA, 1933, p.7 apud LOPES, 2007, p.100).

Sob essas novas bases, foram introduzidos, no curriculo, os estudos
intermediarios, como intitulado por Lourenco Filho, que se constituiam em matérias
gue articulavam o saber cientifico a pratica docente, ndo limitando os estudos apenas
a transmissao de conhecimentos basicos ou apresentando simplesmente métodos,
mas, sim, “ um processo global pelo qual o conteudo e a metodologia apresentavam-
se indissociaveis, rompendo as fronteiras disciplinares, desenvolvidos sob forma de
projetos, a partir dos interesses do aluno” (LOPES, 2007, p 101).

Embora o foco deste estudo ndo seja especificamente o curriculo dos cursos
de formacdo de professores, importa conhecer minimamente como esses cursos
estavam organizados, a fim de melhor compreendermos a histéria da formacédo
docente e as concepcdes a ela subjacentes.

O curriculo da Escola de Professores continha, ja no inicio, as seguintes
disciplinas: 1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia
educacional; 4) histéria da educacdo; 5) introducdo ao ensino, contemplando trés
aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino,
realizada por meio da observacao, participacao e experimentacao.

Nos estudos de Lopes (2007), a autora apresenta um quadro de como as
disciplinas eram aplicadas no Curso de Formacéo de Professores Primarios da Escola
de Professores do Instituto de Educacdo. Nosso intuito em reapresentar o presente
instrumento é no sentido de observarmos os aspectos relacionados a implementacéo
de um trabalho que pretendia relacionar a teoria com a pratica no processo de
formacao de professores.

QUADRO 1: RELACAO DAS DISCIPLINAS IMPLEMENTADAS NO CURSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES PRIMARIOS DO INSTITUTO DE EDUCACAO

(Continua)
Disciplinas 1° ANO 2° ANO
1° trim. 20 trim. 3° trim. 1° trim. 20 trim. 3° trim.
Biologia Educacional 6h
Biologia e Higiene 1h
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(Concluséo)

Disciplinas 1° ANO 2° ANO
1° trim. 20 trim. 3° trim. 10 trim. 2° trim. 39 trim.

Psicologia da Crianca 4h
Psicologia Educacional 6h 2h
Sociologia Educacional 6h
Histéria da Educacao 1h 1h 2h
Filosofia da Educacéo 4h
Introducéo ao Ensino 3h
Educacdo Comparada 2h 2h
Testes e Medidas 3h
Musica 2h 3h 3h 1h 1h 1h
Desenho e Artes 6h 4h 4h
Educacédo Fisica 2h 3h 3h 1h 1h 1h
Literatura Infantil 3h
Calculo 4h
Leitura e Linguagem 5h
Ciéncias Naturais 6h
Estudos Sociais 4h
Pratica de Ensino 10h 12h 12h

Fonte: Pesquisa desenvolvida por Lopes (2007, p. 102). Levantamento feito nos Arquivos do Instituto
de Educacgdo, n. 1, v. 1, 1934 — Historico Escolar de Alda Gomes/Arquivo Lourenco Filho.

No quadro acima sao apresentadas, de forma mais minuciosa, as disciplinas
ministradas no Instituto de Educacao, com a distribuicdo da carga horaria semanal
destinada a cada uma delas. As disciplinas correspondentes ao 1° ano relacionavam-
se a area de Fundamentos da Educacdo, sendo as sec¢bes de Musica, Desenho e
Artes e Educacao Fisica direcionada a formacéo de professores especializados. As
demais disciplinas eram inseridas na Secao de Matérias de Ensino e, com relacéo a
secao de Pratica de Ensino, esta era realizada no segundo ano.

Embasando esses dados, encontramos, na Colecéo Lourenco Filho 4, sob o
titulo “A formacdo de professores da Escola Normal a Escola de Educacgao’,
organizadas por Ruy Lourenco Filho (2001), as referéncias relacionadas ao que era
proposto no curso nos dois anos de estudo para a formacao profissional dos futuros
mestres.

(...) O primeiro ano pode ser considerado de fundamentos; o segundo, de
aplicacdo. Compreendendo a parte final daquele e a inicial deste, para ligacdo
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da parte tedrica a parte essencialmente pratica do ensino, encontram-se
estudos de carater intermediario, pelos quais os principios da teoria e os
problemas da pratica sdo considerados ao mesmo tempo. (...)No primeiro
ano do curso geral a que nos estamos referindo, os trés periodos sao
intensivos, respectiva e sucessivamente, em: 1) Biologia Educacional; 2)
Psicologia Educacional; 3) Sociologia Educacional. Caminhando
paralelamente, por todo 0 ano, estende-se o curso de Histéria da Educacéo.
Déo-se, igualmente, por todo o0 ano, os cursos de Artes e Educacéo Fisica.
Abrindo os estudos, € ministrado, ainda no primeiro trimestre, um curso de
Introducdo ao Ensino, que apresenta um panorama geral das questfes a
serem estudadas, funcé@o da escola e qualidades do professor. O segundo
ano, de aplicagdo, tem como trabalho predominante a Pratica de Ensino, que
se desenvolve nas suas diversas fases, de observacdo, participacdo e
direcéo de classe. Mais da metade do tempo letivo diario Ihe é consagrado, e
todas as demais matérias a ela se prendem. Os estudos intermediarios,
iniciados no ano anterior, tornam-se intensivos no primeiro trimestre. (...) Que
sdo eles? Ja dissemos que sdo os que permitem o exame dos principios
informadores da técnica, em conjunto com as condi¢des da prépria realidade
pratica. Sdo os que facultam o discernimento entre o real e o ideal, entre a
teoria perfeita e a pratica imediatamente possivel e conveniente. (...)Nesse
estudo, que compreende a Secdo de Matérias do Ensino Primario, esta talvez
a maior originalidade do sistema e a garantia da formacdo de mestres, em
novos moldes (LOURENCO FILHO, 2001, p. 25-26).

Para além da estrutura curricular, a estrutura fisica dos institutos foi pensada
com o intuito de oferecer o suporte necessario para a pratica durante o processo de
formacdo. A Escola de Professores contava com: a) Jardim de Infancia, Escola
Priméria e Escola Secundaria, que funcionavam como campo de experimentacdo e
pratica; b) Instituto de Pesquisas Educacionais; c) Biblioteca Central de Educacéo; d)
Bibliotecas escolares; e) Filmoteca; f) Museus Escolares; g) Radiodifusédo. O Instituto
de Educacdo de Sao Paulo, sob a gestdo de Fernando de Azevedo, seguiu um
exemplo semelhante e também criou a Escola de Professores (SAVIANI, 2009, p.
146).

Visualizando todo esse cenario e o planejamento pelo qual o projeto de
implantacdo dos Institutos de Educacdo passou até a sua constituicdo, é possivel
observar que estes foram pensados com o intuito de realmente promover uma
formacdo mais consolidada, de acordo com as exigéncias da pedagogia, buscando
validar um conhecimento de carater cientifico, mas, também, valorizando um modelo
didatico-pedagdgico que estabelecesse um vinculo entre teoria e pratica, considerado
extremamente necessario para a formacdo docente. Dessa forma, buscou-se
aprimorar a formacédo do professor, que foi, aos poucos, desconfigurando-se no
ambito das antigas Escolas Normais, que ofereciam “um curso hibrido, ao lado de um
exiguo curriculo profissional, um ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente
mais significativo” (TANURI, 2000, p.72)
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A trajetdria dos cursos do Ensino Normal e dos Institutos de Educacéo
cruzavam-se com a formagé&o superior nos cursos de Pedagogia. A partir de diversas
reformas, leis e decretos educacionais, foram sendo reorganizados 0s principios
norteadores tanto do Ensino Superior quanto do sistema de ensino basico.

Quanto ao Ensino Superior®, o Instituto de Educacéo da Universidade de S&o
Paulo, criado em 1934, foi a primeira experiéncia brasileira de formacao universitéria
de professores. Conforme os estudos de Saviani (2009), os Institutos de Educacéo do
Distrito Federal e de S&o Paulo foram elevados ao nivel universitario, tornando-se a
base dos estudos superiores de educac¢do: o paulista foi incorporado a Universidade
de S&o Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935. A partir desse suporte, foram estruturados os cursos de
formacao de professores para as escolas secundarias.

E, ainda que no despontar do Estado Novo, os Institutos de Educacéo do
Distrito Federal e de Sao Paulo tenham sido dissipados, o trabalho entdo constituido
no ambito dessas instituicdes sobreviveu no interior das Secdes de Pedagogia das
Faculdades de Filosofia, com o trabalho de muitos professores, constituindo esse
espaco como um dos pilares da universidade brasileira, e organizando suas bases a
partir do Decreto-Lei 1.190, de 4 de abril de 1939.

A orientacdo centralizadora do Estado Novo (1937-1945), regime instituido
pelo presidente Getulio Vargas, delineou um processo de regulamentacéo de politicas
publicas educacionais (regulamentacédo do ensino), levada a efeito a partir de 1942,
com a Reforma Capanema, sob o nome de Leis Organicas do Ensino’, decretos-leis
federais promulgados de 1942 a 1946.

6 Cabe observar que, ao ser generalizado, o modelo de formacéo de professores em nivel superior
perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas experimentais, as quais competia
fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos. A mesma
orientacao prevaleceu, no que se refere ao ensino normal, com a aprovacdo em ambito nacional do
decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei Orgénica do Ensino Normal (Brasil,
1946).

” As chamadas “Leis” Orgéanicas do Ensino constituem-se, na verdade, em um conjunto de Decretos-
Lei elaborados por uma comisséo de “notaveis” presidida por Gustavo Capanema e outorgados pelos
presidentes Getllio Vargas durante o Estado Novo e José Linhares durante o governo provisorio,
periodo no qual esteve a frente do Ministério da Educacdo Raul Leitdo da Cunha. Tiveram como
objetivos, reformar e padronizar todo o sistema nacional de educacgédo, com vistas a adequa-lo a nova
ordem econdmica e social que se configurava no Brasil naquela época. Em seu conjunto, também
ficaram conhecidas como Reforma Capanema. Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb c leis organicas do ensino.htm.

Acesso em: 15 jun.2020



http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_leis_organicas_do_ensino.htm

37

A Lei Orgéanica do Ensino Normal (Decreto-Lei n° 8.530, de 1946) esbocou
uma certa uniformidade na formacg&o para o magistério e estabeleceu os Institutos de
Educacao para todo o pais, embora ja existissem em alguns estados, como S&o
Paulo, Minas Gerais e Bahia, por exemplo (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 44). Na nova
estrutura, o Curso Normal, em simetria com os demais cursos de nivel secundario, foi
dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario,
com duracao de quatro anos, cujo objetivo era formar regentes do ensino primario,
com funcionamento em Escolas Normais regionais. O segundo ciclo, com a duragéo
de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundério, cujo objetivo era
formar os professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos
institutos de educacéao.

Segundo a Lei, 0 ensino normal, constituido como ramo de ensino do segundo
grau, teria como finalidades, conforme seu Art. 1°, a formagcdo do docente para
atuacdo no ensino primario, a habilitacdo de administradores escolares em grau
primario, bem como o desenvolvimento e disseminacéo de conhecimentos e técnicas
relativas a educacao da infancia. Em seu art. 2°, enfatiza que o ensino normal seria
ministrado em dois ciclos, o primeiro teria o curso de regentes de ensino primario, em
quatro anos, e o segundo, o curso de formacédo de professores primarios, em trés
anos.

Ainda em seu Art. 6°, a lei prevé a ligacdo do Ensino Normal com outras
modalidades de ensino, sendo articulados o curso de regentes de ensino com 0 curso
primario, o curso de formacao geral de professores primarios, com o curso ginasial e
aos alunos concludentes do segundo ciclo do ensino normal estaria assegurado o
direito de ingresso em cursos da Faculdade de Filosofia (BRASIL, 1946).

Vicentini e Lugli (2009) descrevem o percurso pelo qual os professores em
formacao passariam, sendo essas mudancas significativas a partir do estabelecimento
da lei:

Por meio da Lei Orgénica do Ensino Normal houveram mudancas
significativas nos percursos de formacéo de professores, ficando da seguinte
maneira: apés o Primeiro regular, o candidato a docéncia poderia cursar o
primeiro ciclo do Ensino Normal (4 anos) para tornar-se professor regente. Se
guisesse poderia retornar, antes dos 25 anos, e matricular-se na Escola
Normal Secundaria. Apés 3 anos de exercicio profissional, os professores
gue vinham da Escola Normal Secundaria poderiam fazer cursos de
especializacdo no Instituto de Educacao para tornarem-se diretores de Grupo
Escolar, inspetores do ensino e orientadores escolares. Se caso o professor

quisesse cursar nivel superior, teria que optar pelos cursos diretamente
vinculados com o tipo de formagé&o oferecido, ou seja, 0s cursos da Faculdade
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de Filosofia, especialmente o de Pedagogia (criado em 1939) (VICENTINI e
LUGLI, p. 44).

Retomando as questdes relacionadas ao Ensino Superior, especificamente a
histéria da formacéo dos professores em Pedagogia, no Brasil, 0 que deveras nos
interessa neste estudo, destacam-se importantes obras de autores(as) como Saviani
(2007), Scheibe (2007), Cruz (2008), Brzezinski (2010) e Brandt e Hobold (2019), as
quais trazem contribuicdes relevantes para a compreensdo do contexto historico em
que se definiu a constituicdo do curso, como também a identificacdo dos quatro
marcos legais do CPe (Curso de Pedagogia) e das suas respectivas contribuicbes
para a formacao de professores no pais.

Algumas pesquisas trouxeram-nos uma nova Visdo sobre importantes
aspectos, detalhes que, muitas vezes, passam despercebidos, porém, nos permitem
uma melhor compreensao a respeito dos aspectos norteadores que definem esse
contexto historico.

A pesquisa realizada por Cruz (2008), intitulada “O curso de pedagogia no
Brasil na visdo de pedagogos primordiais”, refere-se a um estudo com foco no Curso
de Pedagogia no Brasil a partir da visdo de um grupo de 17 pedagogos considerados
primordiais, pois se trata de formadores e pesquisadores em educacdo, 0s quais
participaram, como alunos, no periodo inicial do curso nas décadas de 40, 50 e 60 do
século XX e ocupam importantes posicdes no campo académico. Em sua pesquisa, a
autora buscou evidenciar aspectos caracteristicos do inicio do Curso de Pedagogia
no Brasil e das mutacdes por ele experimentadas, para analisar as implicacoes,
resisténcias e avangos na sua evolugao.

Um outro estudo que merece destaque foi realizado por Brzezinski (2010),
que apresenta em seu livro “Pedagogia, Pedagogos e Formacado de Professores”
importantes reflexdes sobre a redefinicdo do curso de Pedagogia, visando trazer uma
discusséo a respeito do real significado do Movimento dos Cursos de Formacéo de
Profissionais na area da educacao.

Os estudos de Brandt e Hobold (2019) trazem uma pesquisa que busca
analisar os quatro marcos legais do Curso de Pedagogia, considerando os estudos
anteriores, porém, destacando aspectos considerados relevantes para nossa reflexao.
Trata-se da andlise dos elementos referentes a continuidades e mudancas expressas

nesses quatro momentos principais para o curso de Pedagogia no Brasil.
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Os resultados apontados por essas andalises apresentam elementos
importantes que destacam o periodo de 1939 a 1972, considerado como o periodo
das regulamentacdes. Os estudos de Brzezinski (2010), por exemplo, enfatizam que,
até 1961, o curso de Pedagogia permaneceu com o esquema 3+1, como veremos
abaixo, de acordo com a legislagao vigente.

Partindo dessa analise, destacamos o0 primeiro marco legal, com o
estabelecimento do Decreto Lei n° 1190, de 04 de abril de 1939, onde foi criado o
curso de Pedagogia, voltado a um modelo de ensino profissionalizante e técnico-
cientifico. Nesse contexto, a educacdo seria visualizada como um instrumento de
aceleracdo do desenvolvimento econdmico do pais e também de progresso social,
diante das necessidades do mercado de trabalho.

Sendo a Faculdade de Filosofia, Letras e Artes considerada referéncia para
as demais escolas de nivel superior, 0 paradigma resultante do decreto-lei n°® 1.190
se estendeu para todo o pais, compds o modelo que ficou conhecido como “esquema
3+1”, adotado na organizagao dos cursos de Pedagogia (SAVIANI, 2009, p. 146).
Tratava-se de uma formacéo que consistia em trés anos para formacao do bacharel e
acrescentado um ano de Didatica para a formacéo do licenciado em Pedagogia.

Ou seja, 0 bacharelado formava o técnico em educacéo, voltado para atuacao
na administracdo publica e na area de pesquisas e a licenciatura referia-se a formacao
do professor que iria lecionar nas matérias pedagogicas do curso normal no nivel
secundario. Nessa perspectiva, o curso de Pedagogia dissociava o campo da ciéncia
pedagdgica do conteddo da didatica, tratando-os como cursos distintos. Seguindo
esse principio, foram criados os primeiros Ginasios de Aplicacdo, permitindo a
aprendizagem da pratica pedagoégica dos licenciandos.

Brandt e Hobold (2019) destacam que, com a instauracao da primeira LDB,
Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, o curso de Pedagogia passou a ter sua
regulamentacao estabelecida na Resolucdo CFE n° 62, que incorporou o Parecer n®
251/1962, considerado o segundo marco legal referente ao curso. Com a
redemocratizacdo do ensino pais, foi instituido o parecer n° 251/62, cujo autor, Valnir
Chagas, buscou analisar as controvérsias presentes na formacgédo do professor
primario e as suas intengdes caminhavam no sentido de remodelar o curso, de forma
que fosse definido de uma forma mais clara, implementando varias mudancas no

curriculo.
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As autoras acima mencionadas estabelecem elementos de mudangas e
continuidades nesse periodo. Como elementos de mudancgas destacam que, a partir
desse documento, foi estabelecido um curriculo minimo para o curso de Pedagogia,
com matérias pedagodgicas para a licenciatura e que buscou trazer mudancas na
estrutura do sistema 3+1. Mesmo permanecendo a duragdo do curso no periodo de
quatro anos, abriam-se novas possibilidades para o0s estudantes cursarem
concomitantemente as disciplinas do bacharelado e da licenciatura. Dessa forma, o
modelo ‘3+1’ tornou-se ultrapassado, ou seja, passou-se a aceitar que bacharelado e
licenciatura fossem cursados de forma concomitante.

A partir dessas mudancas foram também estabelecidas 11 disciplinas
optativas, trazendo uma novidade, pois, pela primeira vez, as Instituicdes de Ensino
Superior, bem como os estudantes poderiam ter oportunidades de escolha, ou seja,
de compor seu curriculo de formagéo (BRANDT e HOBOLD, 2019).

Com relacdo aos elementos de continuidade, as autoras destacam que 0s
cursos de Pedagogia davam prosseguimento a duas formacdes: bacharel e
licenciado. Ainda com uma caréncia em sua identidade, como também, na atuacao
dos egressos do bacharelado e/ou na licenciatura, foram identificados poucos
avancos no periodo entre 1939 e 1962.

Considerando todas as mudancas que ocorriam no Ensino Superior, foi
instaurada a primeira LDB, em 1961, que regulou as bases do sistema escolar em
todo pais, inclusive, do Ensino Normal. Anos depois, esta mesma modalidade passa
por uma reformulagcdo que resultou na criagdo do curso de Habilitacdo para o
Magistério, por conta do desprestigio do Ensino Normal. Havia criticas em relacao as
deficiéncias na preparacao dos professores, “caracterizados por uma baixa exigéncia
com relagéo a qualidade do ensino” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 46).

Com a promulgacédo da Lei n° 5.692, de 1971, o antigo ensino primario e o
ginasio foram fundidos e constituiram o ensino de Primeiro Grau, de oito anos, como
também foi estabelecida a reorganizagdo da segunda fase do Ensino Médio, ou
colegial, sendo denominados, respectivamente como Ensino de Primeiro Grau e
Segundo Grau (SAVIANI, 2009). Os cursos de ensino médio foram estabelecidos
como profissionalizantes. Dessa forma, extinguiu-se o Ensino Normal Primario ou
Complementar, que ainda existia como alternativa para formagéo de professores em
muitos estados brasileiros.

Conforme destaca Saviani (2009):
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Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi
instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério
de 1° grau (HEM). Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado
em 6 de abril de 1972, a habilitacdo especifica do magistério foi organizada
em duas modalidades basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200
horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de
guatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau.
O curriculo minimo compreendia o nlcleo comum, obrigatério em todo o
territério nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a
formacéo geral; e uma parte diversificada, visando a formagao especial. Para
as quatro Ultimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2° grau, a
lei n. 5.692/71 previu a formacé&o de professores em nivel superior, em cursos
de licenciatura curta (3 anos de duracéo) ou plena (4 anos de durag&o). Ao
curso de Pedagogia, além da formacdo de professores para habilitacdo
especifica de Magistério (HEM), conferiu-se a atribuicdo de formar os
especialistas em Educacdo, ai compreendidos os diretores de escola,
orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino
(SAVIANI, 2009, p.147).

Visualizamos um terceiro momento, de 1979 a 1998, um periodo prolongado
caracterizado por alguns autores como periodo das propostas, em que estava em
debate a identidade do curso de Pedagogia. Com a constituicdo do Parecer n°
252/1969, foi instaurado um terceiro modelo para o curriculo do Curso de Pedagogia.
Na proposta, foi determinado que o curriculo minimo seria de 2.200 horas para a
graduacdo e 1.100 horas para a complementacao referente as habilitacées.

Essas habilitagdes foram regulamentadas a partir da Lei n°® 5.540, de 28 de
novembro de 1968, a Lei da Reforma Universitaria. Vale a pena ressaltar que, nesse
mesmo ano, contribuindo para o estabelecimento dessa reforma, houve um
movimento instaurado no interior do curso de Pedagogia, iniciado por estudantes de
Sao Paulo, quando é elaborado um documento contendo recomendacfes com relacao
aos licenciados em Pedagogia, no que diz respeito a teoria e as técnicas educacionais.
Nesse documento era sugerido que 0s cargos como: orientador educacional, diretor
de escola média, inspetor de Ensino Médio e técnico em educacao fossem ocupados
pelos licenciados em Pedagogia, mediante concursos publicos regulares de titulos e
provas. Todo esse debate, conduziu a proposi¢cao de regulamentacdo para o curso,
sendo instituido o Parecer CFE n°® 252/1969 (CRUZ, 2008).

Dessa forma, nas analises realizadas por Brandt e Hobold (2019), a respeito
desse terceiro curriculo do CPe, sédo destacados diversos elementos de mudancas.
Entre eles, é ressaltado que, a partir do Parecer CFE n° 252/1969 e da Resolucao
CFE n° 2/1969, a mudanca na proposta curricular do curso passou a ser organizada
com uma base comum, composta por seis disciplinas, e uma parte diversificada, de

acordo com a escolha das habilitagdes definidas pelos estudantes, como também se
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destaca a extingdo da formacéo dos professores pelo curso de bacharelado, de modo
que o curso de Pedagogia seria apenas a formacgéao de licenciatura. Para além disso,
foi permitida a opcédo entre cinco habilitaces ligadas a formacao do pedagogo, mais
a possibilidade de atuacéo no Ensino Normal, na Educacdao Infantil e nas séries iniciais
do Ensino Fundamental.

Um outro aspecto que pode ser destacado é a variagdo no tempo de
formacdo, que permitiu que houvesse a possibilidade de término do curso em menos
de quatro anos, destacando tempo de trés a sete anos (2.200h) e de um ano e meio
a quatro anos (1.100h), e o curso passou a ser oferecido por semestres e ndo somente
por séries anuais (BRANDT; HOBOLD, 2019, p. 18-19).

Um dos pontos que consideramos em destaque, que vai ao encontro da
analise proposta no presente trabalho € o de que, nesse momento, estabeleceu-se
como parte integrante desse processo de formacédo, pela primeira vez, o estagio
curricular, ocorrendo em duas habilitacdes, dentre as demais, sendo de carater
obrigatorio, contabilizando 5% do total de horas de duragéo do curso.

No que diz respeito aos elementos de continuidade, propostos pelas autoras,

destaca-se:

(...) que, na definicdo das seis disciplinas pertencentes a parte comum do
curso, aquela que permaneceu desde o primeiro desenho foi a disciplina de
Psicologia da Educacgédo, bem como a disciplina de Didatica, inclusa desde o
segundo desenho como disciplina obrigatéria do CLPe. Ressalta-se que a
Didatica permaneceu como disciplina do ndcleo da parte comum e da
formacgdo tedrica referente a praticas e metodologias (BRANDT; HOBOLD,
2019, p.19).

Dessa forma, conforme os estudos analisados, o Parecer CFE n°® 252/1969 e
a Resolugcédo CFE n° 2/1969 geriram o curso de Pedagogia durante quase trinta anos?;
mas esse periodo também foi marcado por movimentos de discussdes e amplos
debates e tensionamentos sobre a identidade do curso, envolvendo estudantes,
educadores e instituicbes educacionais, como ANPEd, Anfope e Forumdir. Um
periodo apresentado como uma etapa significativa na constituicdo historica desse
curso no pais e considerado importante para o estabelecimento de ideais futuros.

Ainda no bojo desse contexto de crise de formagao docente, buscando uma

revitalizacdo e adequacgéo da formacgéo de professores em nivel de segundo grau as

8 Estabelecendo uma defini¢cdo da atuagdo do professor nas Escolas Normais e do pedagogo enquanto
educador nas escolas de 1° e 2° graus que vigorou até a aprovagdo da nova LDB, Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996.
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novas realidades educacionais, o Ministério da Educagéo e Cultura propés, em 1982,
0 projeto dos Centros Especificos de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério —
CEFAM (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 53). O referido projeto foi criado com o intuito
de fortalecer as condi¢cGes das escolas de formacéo de professores, para que estas
tivessem capacidade de preparar adequadamente novos docentes em nivel médio,
que atuariam no ensino pré-escolar e nas seéries iniciais. Porém, o projeto, apesar dos
resultados positivos, foi descontinuado, em virtude de ndo ser instaurada nenhuma
politica direcionada aos professores formados no ambito desses centros.

Os profundos debates e discussdes acirradas, que marcaram esse periodo,
com a participacéo de professores e estudantes universitarios em defesa da formacéo
no ambito do curso de Pedagogia, resultou no quarto marco legal, a Resolucdo CNE
n° 1, de 15 de maio de 2006, e também nos Pareceres do CNE/CP n° 5/2005 e n°
3/2006, que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia.

A Resolucédo, em seu Art. 2°, destaca:

Art. 2% As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a
formacgdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacgéo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos

conhecimentos pedagdgicos (RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO
DE 2006).

Em seu Art. 6°, o referido documento trata da estrutura do curso, que ficou
constituido por um nudcleo de estudos basicos, de forma a desenvolver um estudo
acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais, um nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de atuacao profissional
priorizadas pelo projeto pedagodgico das instituicbes e um nudcleo de estudos
integradores que proporcionaria enriqguecimento curricular.

Em referéncia a carga horaria minima, ficou estabelecida em 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, distribuidas em: 2.800 horas dedicadas as atividades
formativas, 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado, em que deveria ser
prioridade a Educacao Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 100 horas
de atividades tedrico-praticas de” aprofundamento em areas especificas de interesse

dos alunos, por meio, da iniciacao cientifica, da extensdo e da monitoria”.
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Analisando os aspectos inseridos na resolucdo e levando em conta o
momento histoérico, Brandt e Hobold (2019) destacam também, em sua pesquisa,
elementos de continuidade e mudancas. Como elementos de continuidade, destacam
a questao relacionada a permanéncia na variacdo do tempo, bem como a organizagao
curricular em um nudcleo de estudos bésicos de formacéo. Estabelecida no marco
anterior, permaneceu a formacgdo pratica em atividades de estagio, bem como
permaneceu o carater generalista na formacéo do licenciado em Pedagogia, conforme
consta do Art. 2° e é reiterado no Art. 4° das atuais Diretrizes Curriculares para o Curso
de Pedagogia — DCNCLPe (CNE, 2006).

A respeito dos elementos de mudanca, foram observados alguns aspectos
como: passou a ser estipulada uma carga horaria minima para o cumprimento da
organizacdo curricular, ocasionando uma ampliacdo da carga horaria do CLPe,
conforme descrito no Art.7°. Destacou-se, ainda, a possibilidade de organizacao do
curriculo em anos ou em semestres, podendo ter seu desenvolvimento em maodulos,
eixos, matriz curricular e componentes, e nao apenas em matriz curricular e onde cada
IES passou a ter uma autonomia maior em relacao a definicdo do curriculo ofertado.
Foi enfatizada, ainda, a organizacdo de um curriculo heterogéneo pela diversidade de
tematicas e possibilidades de formacéao do licenciado em Pedagogia, ampliando suas
possibilidades de formacdo fundamentadas na indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao.

Dessa forma, na analise desse e de outros aspectos, dentre os estudos
realizados, observamos que, desde sua criacdo, 0 curso de Pedagogia passou por
momentos marcados por indefinicdes, dldvidas e ameacgas de extingdo, sendo sua
histéria rodeada por conflitos em meio ao estabelecimento de decretos e leis que
evidenciavam continuidades e rupturas nos processos, que conduziam a alguns
pensamentos relacionados a sua importancia e permanéncia. Mas entendemos que,
durante esse percurso, grandes debates foram levantados e continuam sendo
realizados, trazendo importantes contribuicbes na configuragdo do pensamento
educacional até os dias atuais, especialmente no que se refere a articulacéo teoria e
pratica.

Na proxima subsecdo, apresentamos um breve historico do curso de
Pedagogia da Ufac, sua criacdo, mudancas e permanéncias no perfil de profissional
a ser formado até a sua organizacao atual, com destaque para os programas de apoio

a docéncia e sua insercao no curso, que visam contribuir com essa formacéao.
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22 O CURSO DE PEDAGOGIA NA UFAC: BREVE RELATO DE SUA
CONSTITUICAO E A INSERCAO DOS PROGRAMAS DE INICIACAO A
DOCENCIA

Nesta secao, trazemos, de forma breve, a trajetoria da Educagéao Superior no
estado do Acre, bem como do Curso de Pedagogia na Ufac, desde seu surgimento,
destacando as mudancas que ocorreram para reestruturacdo curricular e, em seguida,
a insercdo dos programas de formacao de professores. Em seguida, apresentamos
como o Programa de Apoio a Docéncia — Pro-Docéncia - teve seu inicio para os
académicos e futuros professores do Curso de Pedagogia, tendo sua pratica

desenvolvida no Colégio de Aplicacao da Ufac.

2.2.1 A Educacéo Superior no Estado do Acre e o Curso de Pedagogia na Ufac:
breve relato historico

As ac0es iniciais direcionadas a educacao superior no Estado do Acre foram
marcadas, inicialmente, pelas faculdades isoladas, em que foram estabelecidas as
Faculdade de Direito (pelo Decreto Estadual n°® 187, publicado no Diario Oficial do
Estado, de 4 de abril) e, ap6s quatro anos, em 1968, a Faculdade de Ciéncias
Econdbmicas. Em seguida, procedeu-se a criacdo do Centro Universitario que,
posteriormente, foi transformado em Fundacdo Centro Universitario do Acre.

Como indicado por Carvalho (2004, p.79-80), conforme Relatério Ufac (1994,
p.02), em um primeiro momento:

(...) a instalac@o do ensino superior no Acre trouxe como caracteristicas a
predominancia de faculdades isoladas, modelo ainda vigente de organizacéo
do ensino superior no Pais, num segundo, trouxe a criacdo do Centro
Universitario do Acre, que, agregando as faculdades ja existentes, procura se

adequar a nova Lei para o ensino superior (Lei 5.540/68) que da prioridade a
organizacao do ensino superior no Pais sob a forma de Universidades.

Quanto a formacado de professores, analisando outros estudos do autor em
parceria com outros pesquisadores, foram evidenciados registros da existéncia de um
projeto de criacéo do Instituto de Educacéo, apresentado antes mesmo do projeto que
criou a Faculdade de Direito. Porém, como enfatizado por Carvalho (2004), segundo
as classes dirigentes do Estado, o investimento nas bases do judiciario seria mais

favoravel do que em cursos direcionados a formagao de “simples professores”.
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Esses estudos destacam que, na época, no Acre, havia um alto indice de
caréncia de profissionais habilitados no setor educacional. Segundo dados
identificados nos estudos de Oliveira (1988), citado por Carvalho (2004), cerca de
81,5% dos professores eram leigos, o que figurava o Acre entre os estados da
Federacdo com maior indice de professores leigos. Dessa maneira, a proposta do
Instituto de Educacédo apresentava-se como uma iniciativa que traria condi¢coes para
o desenvolvimento do setor educacional no estado. Porém, tornou-se apenas um
discurso oficial (CARVALHO; GONCALVES; SILVA, 2020, p. 150)

Nesse sentido, permanece, nos registros oficiais, a implantacdo do Centro
Universitario do Acre, como dando origem aos primeiros cursos de licenciatura em
Pedagogia, Letras, Ciéncias (Matematica e Ciéncias para o 1° Grau) e Estudos Sociais
(licenciatura curta). O principal objetivo de sua criacdo foi a formacao de profissionais
do magistério em nivel superior, tendo em vista a reducéo dos indices de professores
leigos que estavam atuando nas redes publicas de ensino. Conforme Parecer 1,1970,
esta era “a unica possibilidade de elevar o nivel das escolas de ensino médio e
consequentemente o elementar” (ACRE, Parecer 1.1970 apud CARVALHO, 2004,
p.86).

O curso de Pedagogia da Universidade Federal do Acre, dessa forma, surgiu,
no estado do Acre, em 1970, sendo autorizado pela Lei Estadual n° 318, de 03 de
marco de 1970 e pelo Conselho Estadual de Educacéao, através do Decreto n° 68.567,
de 29 de abril de 1971. Sua criacdo, assim como dos primeiros cursos de licenciatura
no Acre, é o retrato das orientacBes da politica educacional referente ao periodo,
especialmente, da Reforma do Ensino Superior (Lei n® 5.540/68) e da Reforma do
Ensino de 1° e 2° Graus (Lei n® 5.692/71) (CARVALHO; GONCALVES; SILVA, 2020,
p. 158).

Inicialmente, a estrutura curricular do curso, de acordo com os dispositivos do
Parecer 252/69 e da Resolucao 2/69 do Conselho Federal de Educacéo, € organizada
em 02 ciclos: um ciclo geral de estudos (com matérias direcionadas a formacéo de
qualquer profissional da area) e um ciclo profissionalizante (correspondendo as
especialidades pedagogicas mencionadas na Lei 5.548/68). Sendo o primeiro com
duracéo de 2 semestres letivos, num total de 48 créditos e, o segundo, com duragao
de 6 semestres letivos, somando 154 créditos, totalizando de 2.280 a 2.340 horas
aulas (Cf. UFAC, 1992 a:3 apud CARVALHO, 2004, p.97-98).

Ainda em conformidade com os apontamentos de Carvalho (2004, p. 51):
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No caso do curso de Pedagogia, a luz do modelo sustentado pelo Parecer
252/69, que lhe abriu varias possibilidades de formagdo e de atuagédo
profissional, casou bem a ideia de que, embora néo fosse a situacédo ideal, a
formacao do professor para as primeiras séries ja comecava a ser eshocada
no ensino superior, mesmo que pautada na ideia do subproduto.

Em 1975, o curso de Pedagogia obtém seu reconhecimento em ambito
Federal. Dessa forma, com o Parecer 4.009/75, do CFE e do Decreto Federal 76.851,
de 17 de dezembro de 1975, foram aprovadas as habilitacbes de Magistério das
Disciplinas Pedagogicas, Administracdo Escolar (1° a 2° grau), Orientacdo e
Supervisdo Escolar (1° e 2° grau) e Inspecao Escolar (1° e 2 graus), esta Ultima nunca
sendo implantada (CARVALHO; GONCALVES; SILVA, 2020 p. 160).

Conforme destacado anteriormente, um outro momento marcante desse
percurso da educacdo superior no Acre trata-se do processo de federalizacdo da
entdo Fundacao Centro Universitario do Acre (Lei n° 6.025, de 05 de abril de 1974),
institucionalizada como Fundacao Universidade Federal do Acre pelo Decreto-Lei n°
74.706, de 28 de outubro daguele mesmo ano, no Governo de Francisco Wanderley
Dantas. Com essa transformacdo, a Faculdade de Educagdo passou a ser
Departamento de Educacéao, pela Resolucéo n°. 71 de 22 de dezembro de 1977, para
o qual foi transferido o curso de Pedagogia (CARVALHO, 2004, p. 90).

Dessa forma, os estudos apontados até entdo identificam que a estrutura
curricular do curso se manteve sem alterac6es durante duas décadas. Somente apds
0 estabelecimento da LDB de 9394/96 é instituido um novo perfil de profissional,
apontando a formacdo em nivel superior para o exercicio da docéncia. Em virtude
disso, nas décadas de 1980 e 1990, o Curso de Pedagogia da Ufac assume o desafio
da formacéo de professores, repassando aos cursos de Pos-Graduacao lato sensu as
antigas habilitagdes técnicas.

Posteriormente, em 2006, foi publicada a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, evidenciando a adequagcdo do projeto a nova
regulamentacdo. De acordo com a Reestruturacdo Curricular do Curso, proposta por
esta resolucao, foi estabelecido, em seu Art. 6°:

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional
e a autonomia pedagodgica das instituicdes, constituir-se-a de:

| —um nicleo de estudos béasicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da

literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de
reflexdo e a¢des criticas(..);
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Il — um ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagogico das
instituicGes e que, atendendo a diferentes demandas sociais (...);

Il = um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento
curricular(...).

Antes da publicacdo da Resolucao, no ano de 2005, apos varios debates, foi
instaurada uma Comissao de Implantacdo e Avaliagdo do Projeto Pedagogico do
Curso de Pedagogia, nomeada pela da Portaria N° 0950, de junho de 2005, que deu
inicio aos trabalhos com o intuito de estabelecer uma proposta de ajuste ao projeto
pedagogico curricular consoante as diretrizes curriculares nacionais para o curso de
Pedagogia, elaborada com base na Resolugdo CNE/CP 01, de 18/02/2002 e
estruturada pela Resolucéo a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 (PPC curso Pedagogia,
2009).

A nova proposta pedagdgica curricular para o curso foi instituida tendo como
objetivo principal:

(...) assegurar a formacéo inicial do professor da educacéo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental, ancorada na percepc¢éo de que a formacéo e
o desenvolvimento profissional € processual, orientando-se no sentido de

uma intervencdo comprometida com a educacdo publica, entendida aqui
como promoc¢ao humana em todas as suas dimensfes (PPC, 2009, p. 24).

No intuito de formar professores para 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental
da Educacao Basica, como também visando a formacéo de profissionais pedagogos
para a area da educacéo, foi colocada como foco, nesse projeto, a ampliacdo da
relacdo teoria e pratica, apontada no item 6.4 do PPC do Curso:

6.4- A compreensdo de que a relacdo teoria e pratica se constitui em
elemento integrador dos componentes da formacéo do professor. A estrutura
curricular da licenciatura em pedagogia deve apontar para experiéncias
formativas que assegurem ao longo da formacao a associacao entre teoria e
pratica, desmistificando modelos formativos, que pretendam em seu decorrer

a transmissdo de conhecimentos a serem posteriormente aplicados no
exercicio da profissdo (PPC, 2009, p. 23).

A partir dessa nova estrutura, busca-se a ampliagdo do contato com o
cotidiano da escola, indicando que, a partir do 5° periodo, os “aprendizes de
professores” estariam em contato com a sala de aula, apontando que, além do Estagio
Supervisionado, estariam contempladas outras possibilidades de imersdo dos
discentes em atividades de “estagio ndo-obrigatério”, em conformidade com os termos
estabelecidos pela Lei n°® 11.788/2008 (PPC do curso, p. 8).
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Sendo assim, as exigéncias propostas na nova estrutura, visando a
aproximacdo entre teoria e préatica, resultou na presenca, no curriculo, de uma
disciplina integradora — Pratica educativa, com o objetivo de “efetivar a inser¢cao dos
alunos e professores na realidade nacional, constituindo-se os dados resultantes
dessa intervencao o nucleo de reflexdo das disciplinas teéricas do semestre” (UFAC,
2009, p. 15).

Dessa forma, o curso de Pedagogia da Universidade Federal do Acre, desde
sua criacao, ja passou por trés processos de reformulacéo curricular e, atualmente,
esta voltado para a formacéo de professores para atuar na educacéo infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental . Nesses mais de 50 anos de existéncia, 0 curso
foi reconhecido como sendo o curso de licenciatura mais bem avaliado pela Ufac junto
aos oOrgdos de regulamentacdo da educacdo superior no pais (CARVALHO,
GONCALVES & SILVA, 2020 p. 161).

Em sintese, a estrutura curricular® do Curso de Pedagogia, conforme PPC do
Curso, ficou distribuida da seguinte maneira, de acordo com os créditos estabelecidos
para a integralizacao do curriculo: uma parte tedrica, com 162 créditos e carga horéaria
de 2.430hs; parte pratica, com 26 créditos, em um total de 780h e Estagio
Supervisionado com 07 créditos e 315hs, totalizando, dessa forma, 3.525 horas.
Observemos o espaco maior destinado as préticas, que auxilia no contato mais efetivo
com o cotidiano da escola, proporcionando experiéncias formativas que visam
enriquecer o processo de formacéo dos futuros docentes.

Esse panorama em que se da a reestruturacao curricular do curso nos
possibilita a compreensdo de que hd uma busca em atentar-se aos saberes
profissionais que devem ser desenvolvidos durante o processo de formacao dos
futuros professores. Saberes estes que sdo construidos a partir de pressupostos
tedricos e praticos, baseando-se na realidade vivenciada no cotidiano escolar.

Atualmente, o curso de Pedagogia, que ja estava em processo de
reformulacdo visando atender as diretrizes para formagdo de professores
implementadas a partir da Resolugdo n° 02/2015, visualizada pela comunidade

académica em conjunto com as instituicbes que buscam discutir e estudar o campo

9 Bases legais da nova estrutura curricular do Curso de Pedagogia, proposta no PPC/2009: Lei n°
9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional; Resolucdo CNE/CP n° 01 de 15 de maio
de 2006; Decreto n° 5.256/99; Decreto n° 3.554/2000 Decreto n° 3.860/2001; Resolu¢cdo CNE/CP n°
01/2002 Resolucdo CNE/CP n° 02/2002; Parecer CNE/CS n° 133/2001 Decreto Presidencial n.
3276/99.
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educacional como uma conquista, tem a reformulagdo ameacada por uma nova
Resolucdo, estabelecida em dezembro de 2019, pelo Conselho Nacional de
Educacao, que, segundo as analises realizadas por estudiosos da area, como Bazzo
e Scheibe (2019) e Goncalves, Mota e Anadon (2020), apresenta-se como um
retrocesso e trazem impactos profundos para a formacgao de professores.

Focalizando os estudos de Goncalves, Mota e Anadon (2020), as atuais
diretrizes propostas na Resolugéo 2/2019 “representam um retrocesso, privilegiando
uma formacao tecnicista, padronizada e pragmatica, que pode acarretar um crescente
controle do ser e fazer docente.” Dessa forma, a presente resolucdo vem sendo
fortemente criticada por entidades académicas e pela comunidade universitaria, que
se apresentam resistentes a essas mudancas, em virtude das conquistas
empreendidas pelas diretrizes anteriores, construidas a partir de um amplo debate.

Entre os aspectos inerentes a essa formacdo oferecida pelo curso de
Pedagogia da Ufac, como abordado anteriormente, estd a preocupacdo com a
articulacao entre teoria e pratica, que passa a ser contemplada de forma mais efetiva
no curso. Além das acfes estabelecidas na sua proposta curricular, identificamos que
essa articulagcdo também é proporcionada por alguns programas de formacao de
professores, tanto financiados por agéncias como a Capes, como de responsabilidade
da prépria instituicao.

Nas secOes seguintes, conheceremos algumas dessas iniciativas e nos
deteremos ao Programa Pro-Docéncia e sua insercao no curso de Pedagogia da Ufac,
como uma ac¢ao que tende a fortalecer a relacéo teoria-pratica, objeto de debate ao
longo de toda a histéria da formacgéo de professores no pais.

2.2.2 Os programas de formag&o no Cenario Educacional e a constituicdo do Pro-
Docéncia na Ufac

Analisando o contexto de constituicdo dos cursos de formacao profissional de
professores para a Educacdo Basica, visualizamos, no cenério brasileiro, a
implementacdo de politicas publicas que incluem projetos para a formacéo,
valorizacéo e qualificacdo de professores.

Nesse sentido, identificamos que, apdés as mudancgas na legislacdo e o

crescimento no orcamento para a area, foram criados e ampliados, no ambito da
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Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, na Diretoria

bY

de Educacdo Basica Presencial (DEB)!, editais destinados a valorizacdo e a
formacao dos profissionais do magistério da educacao basica, atraves de programas
como: Pibid (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), Parfor (Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica), e Prodocéncia
(Programa de Consolidacéo das Licenciaturas), entre outros.

Aprovado o novo Estatuto da Capes, por intermédio da Lei n® 12.695, de 25
de julho de 2012, e do Decreto 7.692, de 02 de marco de 2012, foram direcionadas
atribuicdes a Diretoria de Formacao de Professores da Educacéo Basica. No Relatério
de Gestao 2009-2013, é apontado um conjunto de recomendacdes a serem seguidas.

Entre as atribuicfes, esta definido, ao art. 24 do Estatuto da Capes, que:

Art. 24. A Diretoria de Formagdo de Professores da Educacdo Basica
compete:

| — fomentar a articulagdo e o regime de colaboragéo entre os sistemas de
ensino da educacdo béasica e de educagdo superior, inclusive da poés-
graduacgdo, para a implementagdo da politica nacional de formacdo de
professores de Magistério da Educacédo Basica,

Il — subsidiar a formulacdo de politicas de formacao inicial e continuada de
professores da educacédo basica;

Il — apoiar a formacdo de professores da Educacdo Bésica, mediante
concessdo de bolsas e auxilios para o desenvolvimento de estudos,
pesquisas, projetos inovadores, conteudos curriculares e de material didatico;
IV — apoiar a formacdo de professores da Educacdo Basica mediante
programas de estimulo ao ingresso na carreira do magistério; e

V — fomentar o uso de tecnologias de informacdo e da comunicacdo nos
processos de formacdo de professores da Educagdo Bésica (GRIFO
NOSSO).

Conforme Relatério Capes:

Como decorréncia dessa visdo sistémica, a Capes incentiva as instituicdes
de educacao superior a reconhecerem nas escolas publicas um espaco de
producéo e de apropriacdo de conhecimento, tornando-as, simultaneamente,
participes e beneficiarias dos estudos e dos programas desenvolvidos.
Paralelamente, essa integracdo contribui para unir ensino, pesquisa e
extensdo, respeitando o direito de aprender dos professores, valorizando os
atores envolvidos e comprometendo a comunidade educacional com a
elevacdo do padrido de qualidade da educacédo brasileira (RELATORIO
CAPES, 2013, p.5).

10(...) a DEB fomenta trés programas importantes. O primeiro, o Plano Nacional de Formagéo de
Professores da Educacdo Béasica — Parfor, destina-se a professores que ja atuam na rede publica,
porém, sem a formacao superior exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional — LDB;
0 segundo, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid, alcanca alunos de
licenciaturas — professores ainda em formacéo; e o terceiro, 0 Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas — Prodocéncia, busca promover a melhoria e a inovagdo nas licenciaturas, inclusive
incentivando a atualizag&o dos professores que formam professores (RELATORIO DEB-CAPES, 2013,
p.05).
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Entendendo que, na “formacéo inicial do professor comecga a qualidade da
educacao”, &€ que programas como o Pibid e o Prodocéncia foram criados com a
finalidade de oportunizar aos professores, em processo de formacao, experiéncias
profissionais que possibilitem a articulacdo dos conhecimentos e conexao entre teoria
e pratica, no intuito de desenvolver competéncias e habilidades necessarias para a
sua formacgdo, além da integracdo entre as escolas e as instituicdes formadoras
(RELATORIO DEB-CAPES, 2013, p.5).

Focalizando o Programa de Consolidacédo das Licenciaturas (Prodocéncia),
este teve inicio no &mbito da Secretaria de Educacdo Superior — SESu, do MEC, com
o Edital n° 11/2006. Logo apos, em 2008, foi langado um Edital em parceria com a
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, que
posteriormente, em 2010, passou a assumir o financiamento do programa.

Em 09 de junho de 2010, o programa foi institucionalizado através da Portaria
n° 119 e regulamentado pela Portaria n° 40, de 3 de abril de 2013, publicada no Diario
Oficial no dia 5 de abril de 2013, com o intuito de incentivar a elevacao do padréo de
qualidade da educacéo basica, propulsionada por acées de inducdo e fomento a
formacao de docentes e a consequente valorizacdo do magistério.

Os seus objetivos sdo voltados ao apoio a execucdo de projetos que visem
contribuir para elevar a qualidade dos cursos de licenciatura e valorizar a formacao de
professores para a educacao basica. De acordo com o Relatério DEB/CAPES, 2013:

O Prodocéncia ndo se confunde com o Pibid. A esséncia do Pibid esta na
pratica do licenciando na escola publica, desde o inicio de sua formacéo. O
proposito do Prodocéncia é observar, analisar e avaliar as boas praticas do
Pibid, do Parfor, do Programa Novos Talentos; os estudos e as pesquisas do
Observatorio da Educacao e diversos outros projetos, estudos e avaliages
realizados no pais e no exterior, investigar tendéncias, boas préticas e
perspectivas da formacéo de docentes e, a partir desses referenciais, propor

inovacbes e aprimoramento na formacdo de professores. (Relatério
DEB/CAPES, 2013, p. 27)

Entre os objetivos do Programa estéo:

| — Fomentar projetos pedagogicos que contemplem novas formas de gestédo
institucional e a renovacao da estrutura académica e curricular dos cursos de
licenciatura;

Il. Fomentar experiéncias metodoldgicas e praticas docentes de carater
inovador, inclusive com a inser¢cdo de tecnologias da informacdo e da
comunicacao nos processos de ensino e aprendizagem dos futuros docentes;
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[ll. Estimular propostas de integracdo da educacédo superior com a educacéo
bésica, de articulagdo entre teoria e pratica e de cooperacao entre unidades
académicas;

IV. Apoiar propostas institucionais que se orientem para a superacdo de
problemas identificados nas avaliacdes feitas nos cursos de licenciatura;

V. Apoiar a implementacdo de novas propostas curriculares para a formacéo
de professores;

VI. Apoiar acbes que promovam a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem dos educadores, seja ele realizado de modo presencial,
semipresencial ou a distancia;

VIl. Apoiar projetos institucionais que busquem incorporar resultados
decorrentes de projetos desenvolvidos no dmbito de programas apoiados
pela CAPES, como o Observatério da Educacéo, o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — Pibid, o Sistema Universidade Aberta do
Brasil — UAB, o Plano Nacional de Formacéo de Professores para a Educacgéo
Béasica — Parfor, o Programa Novos Talentos e outros de valorizagdo do
magistério da Educacao Basica. ((Relatério DEB/CAPES, 2013, p. 27)

Além dos programas citados, recentemente, em marco de 2018, foi lancado o
Programa Residéncia Pedagodgica (PRP), sendo uma iniciativa do Ministério da
Educacdo (MEC) através do Edital 6/2018, junto a Coordenacéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Estando na pauta da atual Politica Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, a proposta, que é inspirada na
residéncia médica, faz parte do processo de modernizacdo do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que acontece desde 2007.

Dessa forma, sendo articulada com os demais programas da Capes, a
Residéncia Pedagdgica tem como “premissas basicas o entendimento de que a
formacdo de professores nos cursos de licenciatura deve assegurar aos seus
egressos, habilidades e competéncias que lhes permitam realizar um ensino de
qualidade nas escolas de educacéao basica” (CAPES, 2018, p.1).

Precisamos destacar que, dentre os programas voltados aos alunos das
licenciaturas, apenas o Pibid e a Residéncia Pedagogica foram implantados na Ufac,
0 Prodocéncia, financiado pela Capes, nao foi. Contudo, um outro programa, com
nome semelhante (Pré-Docéncia), mas de iniciativa da propria instituicdo, fora
implantado na Ufac e contemplou/contempla alunos do Curso de Pedagogia e de
outras licenciaturas. E nele que se detém o foco deste trabalho.

A seguir, conheceremos, entdo, um pouco sobre esse projeto criado pela
Ufac, coordenado pela Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis e implementado no

Colégio de Aplicacao.
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2.2.3 O Programa Pro-Docéncia no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal
do Acre

Em nossa pesquisa, buscamos analisar as contribuicdes do Programa Pro-
Docéncia implementando no Colégio de Aplicacdo da Ufac, para a formac&o inicial de
professores do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, alunos do curso de Pedagogia da
Ufac, a partir da articulacdo entre teoria e pratica. Entre nossos achados iniciais,
descobrimos que, paralelamente as acfes estabelecidas pela Pré-Reitoria de
Graduacédo ao estabelecimento de programas?!! que integram a Politica Nacional de
Formacdo de Professores junto a Capes, a exemplo dos citados anteriormente, 0
programa intitulado Pré-Docéncia'? (Programa de Apoio a Docéncia) fora criado em
2012, por meio de uma parceria entre o Colégio de Aplicacdo e a Diretoria de Arte,
Cultura e Assuntos Estudantis (DACAE), vinculada a Pro-Reitoria de Extensédo
(Proex), que, na época, supervisionava a Assisténcia Estudantil. Sendo que, em 2013,
apoés o estabelecimento da Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis, o referido programa
passa a ter suas acfes acompanhadas por essa Pro-Reitoria.

Dessa forma, ao buscarmos o historico de sua criacdo, identificamos que o
referido programa nasceu no interior dessa Ifes (Instituicio Federal de Ensino
Superior), como um Programa de Assisténcia Estudantil, atendendo as proposicoes
do Pnaes 2010, direcionado aos académicos em situacdo de vulnerabilidade
socioecondmica.

O Programa Nacional de Assisténcia Estudantil - Pnaes?? foi instituido pela
Portaria Normativa N° 39, de 12 de dezembro de 2007 e trata-se de uma politica

publica da educacé&o superior exercida pela Secretaria de Educacgéo Superior (SEsu),

11 O objetivo desses programas € induzir o aperfeicoamento da formagdo pratica nos cursos de
licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando nas escolas, bem como assegurar, aos seus
egressos, habilidades e competéncias que Ihes permitam realizar ensino de qualidade nas instituicbes
de educacao basica (Informacgdes retiradas do site da Ufac: www.ufac.br . Acesso em: 22/06/2020)

12 Cabe, aqui, reiterar uma distingdo: o Programa Pr6-Docéncia, foco deste estudo, diferencia-se do
programa implementando pela Capes, inclusive, com relacéo a sua grafia. O Programa estabelecido
no ambito da Capes é o Prodocéncia, que significa Programa de Consolidacdo das Licenciaturas. O
que estamos estudando escreve-se Pro-Docéncia e corresponde a um Programa de Apoio a Docéncia,
coordenado pela Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis.

13 O texto base do PNAES origina-se das contribuicdes do Forum Nacional de Pro-Reitores de Assuntos
Comunitarios e Estudantis (Fonaprace), instituido no ano 1987, € um dos significativos frutos dos
Encontros Nacionais de Pr6-Reitores de Assuntos Comunitarios Estudantis e dos encontros realizados
pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior (Andifes)
(SILVA, 2019, p. 18).
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do Ministério da Educagao (MEC), constituida com o “objetivo de ampliar as condi¢des
de permanéncia dos estudantes regularmente matriculados em cursos de graduacao
presencial das Instituicdes Federais de Ensino Superior -Ifes” (SILVA, 2019, p. 18).
As acdes de assisténcia estudantil a serem desenvolvidas pelo Pnaes estédo
estabelecidas pelo Decreto N° 7.234, de 19 de julho de 2010, em seu Artigo 3°, § 12:

Art. 32 O PNAES devera ser implementado de forma articulada com as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, visando o atendimento de
estudantes regularmente matriculados em cursos de graduagéo presencial
das instituigBes federais de ensino superior.

§ 12 As acOes de assisténcia estudantil do PNAES deverao ser desenvolvidas
nas seguintes areas:

| - moradia estudantil;

II - alimentagéo;

Il - transporte;

IV - atencao a salde;

V - inclusao digital;

VI - cultura;
VIl - esporte;
VIII - creche;

IX - apoio pedagdgico; e
X - acesso, participacdo e aprendizagem de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e superdotacéo.

A execucdo do Pnaes, desde 2013, é realizada pela Pro-Reitoria de Assuntos
Estudantis (Proaes), instituida pela Resolu¢édo n°® 99 do Consu, de 29 de novembro de
2012, conforme consta no Regimento Geral da Ufac (2013). Segundo os estudos de
Silva (2019), a Proaes, através de suas diretorias, atualmente, é o érgédo responsével
pelo planejamento e execucdo da Politica de Assisténcia Estudantil (PAE) na
Universidade Federal do Acre, e tem como atribuicfes:

Com base no Regimento Interno da UFAC/2013, séo atribui¢cdes da Diretoria
de Desenvolvimento Estudantil (DDE) e da Diretoria de Apoio Estudantil
(DAE) implementar as politicas que corroborem para o desenvolvimento
pleno do estudante — praticas de democratizagdo relativas ao ingresso e
permanéncia estudantii — entretanto, compete especificamente a DAE
elabora-las, institucionaliza-las, avalia-las, promover e gerenciar a

infraestrutura fisica e de pessoal das residéncias e restaurantes universitarios
(SILVA, 2019, p. 109-110).

Dessa forma, o Programa Pro-Docéncia, objeto desta pesquisa, é executado
pela Proaes, a partir de sua institucionalizacdo, fazendo parte de uma das a¢des do
Pnaes, especificamente na acdo n° IX, relacionada ao apoio pedagdgico direcionado
aos estudantes das licenciaturas, visando a ampliacéo das condi¢cfes de permanéncia
desses académicos na universidade. Entre os objetivos estabelecidos pelo Programa,

nos editais lancados, estao:
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e Contribuir para o pleno desenvolvimento dos estudantes em situacéo
de vulnerabilidade socioeconémica;

e Melhorar o desempenho académico dos estudantes contemplados;

e Contribuir para a reducdo das taxas de evaséao e retencao;

e Contribuir para a permanéncia e conclus@o da educacgéo superior.

Focalizando esses objetivos delineados para o programa, observa-se que
estes estdo voltados a uma Politica de Assisténcia Estudantil, no sentido de reduzir
as taxas de evasao e retencdo dos académicos das licenciaturas, ndo sendo
direcionados a iniciacdo a docéncia. O intuito principal é conceder bolsas aos
estudantes matriculados em cursos presenciais de graduacdo (licenciatura) em
situacdo de vulnerabilidade, que sdo selecionados mediante critérios
socioecondmicos, de acordo com os requisitos estabelecidos em cada edital.

Embora seja uma acao voltada a permanéncia dos licenciandos e conclusao
do ensino superior, esse programa alcancou outros objetivos além dos que haviam
sido estabelecidos, em virtude das experiéncias vivenciadas pelos estudantes em
situacdes reais de aprendizagem, assemelhando-se, na pratica, a outros programas
de iniciacdo a docéncia.

O Pré-Docéncia acolhe bolsistas dos primeiros periodos da graduacdo®4,
desde que estes se inscrevam nos editais e se enquadrem nos critérios estabelecidos
pelo programa. Com carga horaria, inicialmente, de 20h semanais, passando, depois,
a consolidar-se com 12 horas semanais, 0 programa permite aos bolsistas a insercéo
no cotidiano escolar, de forma a participar ativamente de todo o processo de ensino e
aprendizagem, ndo somente envolvendo os aspectos relacionados a observacao,
mas, também, a participacdo ativa junto ao professor orientador, envolvendo
experiéncias relacionadas aos multiplos aspectos pedagdgicos inerentes ao espacgo
escolar.

Sendo o Colégio de Aplicacdo um laboratério educacional vinculado a
universidade, que desenvolve, em sua estrutura funcional, o Ensino, a Pesquisa e a
Extensdo, este campo de atuacdo propicia aos académicos a participagdo em
atividades que possibilitem a conexao entre a teoria e a pratica durante os estudos na
graduacéo.

Optamos por focalizar o Programa Pro-Docéncia, como objeto de nossa

pesquisa, em virtude de que ainda nao foram realizados estudos referentes a essa

14 Conforme levantamento nos editais, foram admitidos os alunos da graduagéo a partir do 3° periodo.
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acdo, que ja se desenvolve ha um tempo consideravel na instituicdo, mas com pouca
visibilidade. Buscamos analisar a sua contribuicdo para o processo de formacéo dos
futuros professores, quanto aos aspectos que relacionam a teoria e prética,
abrangendo a parceria entre universidade e Educacao Basica.

Os recursos para pagamentos das bolsas destinadas ao Programa sé&o
oriundos do Programa Nacional de Assisténcia aos Estudantes de Graduagao das
InstituicGes Federais — Pnaes, instituido pelo MEC (Decreto n® 7.234, de 19 de julho
de 2010). Conforme analise dos editais lancados, inicialmente, o valor da bolsa era de
400,00 reais, sendo reajustada, a partir do ano de 2015, para o valor de 500,00 reais.

A seguir, apresentamos um quadro das areas contempladas pelo Programa

Pré-Docéncia, no periodo de 2012 a 2019.



QUADRO 2: REPRESENTAGAO DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA, REALIZADO NO PERIODO DE 2012 - 2019

Ano/Edital'®
: 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
N° Area 01/12 | 01/13 | 09/13 | 03/14 | 09/14 | 19/14 | 03/15 | 14/16 | 03/17 | 03/18 | 32/18 | 05/19 | 26/19 | 31/19
01 | Artes 2| (11| -|-1]1 1| - |2 (2|2 -|-1]-1-1-"1-1 "{1-"/1-/1-"{-1-"1-1-1-+
(Musica)
02 | Artes 2 (111 (11| -] - 1| -(1(1(2 1|2 2|2 |12 |2 |2 |-}|-|-}|-1]-/|-1]-1-
Cénicas
03 | Letras -|-12(2|-]-|11(12|2|-|2|2|2|1|2|2|-|-|2|1)|-|-|2)-|2 |2} -]-
Espanhol
04 | Letras 6 |12/3[3|3|1(3]2]|3]|3]- 3|2(5|5|2 (1 |1|1]|-|-1]21]-]1 1] -
Inglés
05 | Letras S e N (N N (N N A A T (N A N I I (N R I R BN
Libras
06 | Letras 2|12(1(1|3|3(1|1|2|2]|- 4124|4211 (1|1)|-{|-]2|1|221]|-]|-
Portugués
07 |Ed.Fisica | - |[-| 2|2 |2 ]| 2] 2 2|1 312 (3|3 |1 (1|1 (1| - |- |-|-1-"1-1°¢-1-

12 | Ciéncias -1-1212|2 - 3|-1|3 3|24 (4|21 1|1 -|-"]-]-|-1-1"-1-
Biol6gicas

13 | Quimica - |- - -l -l -1-1-1-+ 1|-]11]1] - 1]1|-1-11 10-11] -

14 | Fisica 1]1]1 1] - 1 - | - i1/1}1)1 | -|-J1|-|-|-|2|-]1]-]1]-+-

Fonte: Produzido pela autora a partir dos editais.
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15 Nos 14 editais divulgados, foram ofertadas 255 vagas, porém, na analise, observamos que as vagas nao preenchidas em um edital, eram disponibilizadas
no préximo. Nesse sentido, foram abertos dois editais em 2014 e 2018; e trés em 2019, para o preenchimento das vagas. O Edital 09/13 foi disponibilizado
apenas para renovacao de bolsas.
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O primeiro Edital do Pro-Docéncia, de n° 01/2012, foi criado no ambito do
Colégio de Aplicagdo, com uma parceria entre a instituicAo e a Pro-Reitoria de
Extensao (Proex), e logo, em seguida, no ano de 2013, com a criacdo da Proaes (Pro-
Reitoria de Assuntos Estudantis), o referido programa passou a ter suas atividades
coordenadas por essa Pré-Reitoria. Para os dois primeiros Editais (01/2012 e
01/2013), que ocorreram nesse periodo de transi¢cao, foram estabelecidas comissdes
do préprio colégio, que atuaram em cada um dos processos seletivos. Na selecéo era
feita uma analise prévia dos académicos pelo historico escolar, observando alguns
aspectos referentes a sua assiduidade, participacdo e rendimento e, apds, uma
entrevista, visando a analise do perfil dos futuros bolsistas.

Os editais seguintes foram organizados pela propria Proaes, por intermédio
da Diretoria de Assuntos Estudantis, ficando sob a responsabilidade de uma comissao
nomeada pelo CAp somente a fase da entrevista. No periodo de 2012 a 2019, foram
colocados a disposicdo da comunidade académica 14 editais, com o oferecimento de
255 vagas, sendo preenchidas cerca de 154 destas, atendendo académicos das
licenciaturas em diversas areas do conhecimento, de acordo com os resultados finais
divulgados em cada edital.

Apresentando esses dados das vagas ofertadas organizados em dados

percentuais, temos o gréafico a seguir:

GRAFICO 1: PRO-DOCENCIA NO CAP/UFAC

PRO-DOCENCIA OFERTADO NO CAP/UFAC (2012-2019)

Matematica e suas

tecnologias  “Giancias da natureza

10% e suas tecnologias

13% >

Linguagens e suas .
tecnologias se
39%

Fonte: Produzido pela autora
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No grafico 1, observamos, em percentuais, as vagas ofertadas de acordo com
a distribuicdo por areas do conhecimento, conforme sdo distribuidas no Colégio de
Aplicacéo, sendo: 39% para Linguagens e suas tecnologias, 23% para Pedagogia,
15% direcionadas para Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, 13% Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias e 10% para Matematica.

Nesta pesquisa, nos atentamos aos bolsistas do curso de Pedagogia, visando
a analise das contribuicdes do Programa para a formacao dos futuros professores da
Educacao Basica, especificamente dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No quadro 3, vemos o numero de alunos(as) atendidos(as) pelo programa no
periodo de 2012 a 2019:

QUADRO 3: NUMERO DE ALUNOS(AS) BOLSISTAS ATENDIDOS PELO PROGRAMA PRO-
DOCENCIA, ACADEMICOS DO CURSO DE PEDAGOGIA NO PERIODO DE 2012-2019

Ano Quantitativo de bolsistas Area de Pedagogia
classificados
2012 12 0
2013 26 2
2014 20 1
2015 19 0
2016 36 516
2017 13 6
2018 16 5
2019 12 7
Total: 154 vagas 26 vagas

Fonte: Produzido pela autora a partir dos relatérios fornecidos pela Proaes.

A partir dos dados evidenciados no Quadro 3 e de consulta aos relatorios
fornecidos pela Proaes, destacando os bolsistas da Pedagogia, foram atendidos um
total de 26 bolsistas que atuaram no Colégio de Aplicacdo, no Ensino Fundamental |
— Anos Iniciais, no periodo de 2012 a 2019.

Conforme o levantamento de dados realizados nos relatérios finais de cada
edital, identificamos que, no ano de 2014, por ter um edital de renovacéo de bolsas
para os académicos/bolsistas selecionados em 2013, foi classificada somente uma
candidata para a area de Pedagogia, sendo 0os demais desclassificados por conta de

alguns critérios estabelecidos em edital. No ano 2015, pelo que observamos também

6 No ano de 2016 havia quatro vagas disponibilizadas em edital para a area da Pedagogia, porém, nos
relatorios aparecem cinco bolsistas vinculadas. O ultimo candidato foi convocado na segunda chamada,
em virtude da desisténcia de um dos bolsistas de outra area, sendo necessario o remanejamento para
uma area que apresentasse maior necessidade.
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nos relatérios da Proaes, ndo houve classificados, porém, percebemos que houve
uma ampliagdo das vagas nos anos subsequentes.

Tendo em vista que o programa atende os académicos em situacao de
vulnerabilidade socioecondmica, para candidatar-se a uma vaga do Pré-Docéncia o
estudante deve atender a alguns requisitos do item 4, estabelecidos em edital. S&o
eles:

4.1. Ser estudante dos cursos de graduacdo — licenciatura, modalidade
presencial da Ufac, campus Rio Branco;

4.2. Estar matriculado em, no minimo, 3 (trés) disciplinas no primeiro
semestre letivo de 2019, exceto para aqueles que sé tenham monografia e/ou
Trabalho de Conclusdo do Curso — TCC ou Estagio Supervisionado como
disciplina obrigatéria a cursar para concluir a graduacéo;

4.3. Estar matriculado no 1° semestre letivo de 2019 nos cursos de
licenciatura da Ufac, no Campus Sede, cursando, no minimo, o terceiro
periodo;

4.4. N&o ter reprovagdo, trancamento ou desisténcia na disciplina
TCC/Monografia ou Estagio Supervisionado, no segundo semestre letivo de
2018, caso tenha sido bolsista Proaes;

4.5. Ter disponibilidade de 12 (doze) horas semanais, sem que iSsO
prejudique as demais atividades académicas; (anexo I)

4.6. N&o ter reprovacao por falta em mais de 01(uma) disciplina, no segundo
semestre de 2018, caso tenha sido bolsista Proaes;

4.7. N&o ter trancamento e/ou reprovacdo em mais de 50% das disciplinas
matriculadas no segundo semestre letivo de 2018, caso tenha sido bolsista
Proaes;

4.8. Estar cursando a primeira graduacéao;

4.9. N&o estar cursando outra graduacdo em Instituicdo de Ensino Superior;
4.10. Nao estar inadimplente com qualquer programa de bolsa ou auxilio da
Proaes;

4.11. Nao ter abandonado mais de dois cursos de graduacéo desta Ifes, caso
tenha sido contemplado com bolsas da Proaes em um dos cursos
frequentados anteriormente;

4.12. N&o possuir bolsa desta Ifes ou estagio remunerado;

4.13. Comprovar situacéo de vulnerabilidade socioecondmica, ou seja, renda
per capita do grupo familiar no qual se insere financeiramente de até um
salario minimo e meio; (EDITAL 26/2019, p. 2-3)

Para selecdo no programa, o candidato a bolsa passa por trés fases!’:
avaliacdo socioecondmica, avaliacdo académica e entrevista. Para essa analise, 0
candidato deve apresentar documentos comprobatérios que validem sua condicao de
vulnerabilidade e estar disposto ao cumprimento das normas estabelecidas no edital.

Ao ser selecionado, 0 bolsista é recepcionado pela equipe pedagogica do
Colégio de Aplicagdo e encaminhado a um orientador, docente titular da instituicao

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano).

17 Retomando que essa selegdo em trés fases foi estabelecida pela Proaes, no periodo que assumiu
as acdes do Pré-Docéncia. Anteriormente, nos primeiros editais eram realizadas duas etapas.
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Entre as atribuicbes do(a) orientador(a) docente do Colégio de Aplicagdo,
estdo:
a) Orientar e acompanhar as atividades e o desempenho académico do
bolsista durante o periodo de vigéncia da bolsa. b) Fornecer plano de ensino
e de aulas da disciplina referente a série de atuag&o do bolsista. c) Adaptar o
estudo orientado a situagao académica do bolsista; d) Elaborar junto com o
bolsista plano de trabalho, que sera acompanhado e avaliado segundo o
cronograma e critérios previamente estabelecidos. e) Preencher e assinar o

relatério de atividades mensais do bolsista até o dia 20 de cada més (EDITAL
01/2013).

Diante dessas orienta¢cées indicadas no edital'®, os estudantes séo iniciados
em um processo de imersdo nas atividades cotidianas da escola, em uma parceria
gue se estabelece com o orientador docente.

Com relacao as atribuicfes do bolsista especificadas nos editais de selecao,
estao:

a) Acompanhar o planejamento e o desenvolvimento das atividades docentes
na(s) sala(s) de aula onde atua o professor orientador; b) Oferecer
acompanhamento aos estudantes do CAp, sob supervisdo do orientador, em
atividades de reforgco/esclarecimentos de duvidas, recuperagéo e projetos; ¢)
Realizar atividades de ensino, pesquisa e extensdo que tenha como objetivo
0 seu desenvolvimento académico na area de sua formacao, sob superviséo
do orientador; d) Participar das reunifes de apresentacdo das atividades de

funcionamento do CAp nos dias e horarios previamente agendados (EDITAL
26/2019).

A diversidade de atividades em que sao inseridos os bolsistas permite uma
visdo do funcionamento da escola, trazendo-os a uma reflexdo sobre a relacéo teoria
e pratica, em que se torna possivel a relacdo entre a Universidade e a Educacao
Basica. Além disso, entre as atividades desenvolvidas pelos académicos, o Colégio
de Aplicacdo, por ser uma instituicdo publica de educacdo bésica e pertencer a
Universidade, direciona suas atividades ao Ensino, a Pesquisa e a Extensao, o que
permite aos futuros docentes uma visdo mais ampla do processo educacional.

Como se pode observar, o Programa Pr6-Docéncia, assim como o Pibid e a
Residéncia Pedagdgica, se constituiu em uma oportunidade a mais de inser¢cdo do
aluno da licenciatura na sala de aula. Vale reiterar, que diferentemente dos demais,
ele se configura como um programa que esta voltado a Assisténcia Estudantil, além

de ser uma oportunidade de apoio a formacgéo docente. Na verdade, ao que parece,

18 Observamos que essas orientagfes referentes as atribuigcfes do orientador sé aparecem no edital
01/2013, ndo sendo apresentadas nos editais posteriores.
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o foco, em sua concepcéo, € o apoio financeiro, ainda que carregue em seu titulo a
palavra “docéncia”. Esse aspecto sera melhor explorado no capitulo de analise dos
dados desta dissertacao.

O programa ainda esta em desenvolvimento, porém, acontecendo de forma
diferente, com algumas especificidades por conta do periodo pandémico (Covid-19).

A seguir, buscamos destacar a importancia do Colégio de Aplicagéo, locus da
presente pesquisa, para o desenvolvimento do Programa Pro-Docéncia, de forma a
compreendermos as suas peculiaridades e contribuicbes para a formacao de

professores.

2.3 O COLEGIO DE APLICACAO COMO ESPACO PARA FORMACAO DE
PROFESSORES

Seguindo o movimento de mudancas educacionais, em 1945, tem inicio os
primeiros estudos visando a implantacdo de colégios de aplicacdo vinculados a
Faculdades de Filosofia. Seguindo a proposta escolanovista, inspirada nas
proposicdes de John Dewey, os colégios intitulados inicialmente como Ginasios de
Aplicacao seriam criados como um espaco de formacgédo docente, com o objetivo de
proporcionar uma formacao inicial pautada na experiéncia de trabalho cotidiana,
permitindo também, a experimentacdo de novas préticas pedagodgicas.

Os colégios de Aplicacao foram criados pelo Decreto Federal n.° 9.053, em
1946, pelo Presidente da Republica, Eurico Gaspar Dutra, vinculados as Faculdades
de Filosofia do pais:

O Presidente da Republica, usando da atribuicdo que Ihe confere o artigo 180
da Constituicdo, decreta: Art. 1° - As Faculdades de Filosofia federais,
reconhecidas ou autorizadas a funcionar no territdério nacional, ficam
obrigadas a manter um ginasio de aplicagdo destinado a préatica docente dos
alunos matriculados nos cursos de Didatica; Art. 2° Os ginasios de aplicacéo
obedecerdo em tudo ao disposto no artigo 72 da Lei Orgénica do Ensino

Secundario e respectiva regulamentacao, devendo funcionar na prépria sede
da Faculdade ou em local préximo (BRASIL, 1946).

Por meio do Decreto e com a criagédo dessas instituicoes, foi estabelecida a
orientacdo legal quanto a Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado (KINPARA,

2011, p.30). Sua funcdo, quanto aos aspectos relacionados a pesquisas
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psicopedagdgicas e experimentacdo metodoldgica, se apresenta como pioneira no
Brasil, “assemelhando-se aos colégios de aplicacdo existentes nas universidades
americanas e que representavam naguele momento como grande movimento
propulsor da educacgao neste pais” (FRANGELLA, 2000. p. 9)

Dessa forma, em agosto de 1948, nasce o primeiro Colégio de Demonstracéo
(como também era conhecido), no Rio de Janeiro, assumindo uma posi¢cao de
referéncia na formacdo docente e no desenvolvimento de novas metodologias,
tornando-se parametro, uma “escola modelo”, para o estabelecimento de outras
escolas. Planejado para ser uma escola “laboratorio de formagao de professores”, um
campo préatico de experimentacdo, para que alunos dos Cursos de Licenciatura
pudessem relacionar os conhecimentos tedricos com aspectos praticos do cotidiano
escolar, como também um campo de pesquisa pedagdgica para renovacdo dos
processos de ensino e aprendizagem, de articulacdo entre teoria e pratica, de forma
reflexiva, ou seja, como propdsito em repensar a a¢do docente em sala de aula e para
além dela.

A riqueza da producéo vivenciada nos Colégios de Aplicacéo fora silenciada
no periodo histérico do golpe de 1964, sendo que seus principios e a valorizacéo do
trabalho desenvolvido em seu interior foram retomados na década de 1980. Nesse
cenario, cria-se o Colégio de Aplicacdo da Ufac (AZEVEDO e BEZERRA, 1998, p.21).

Assim, em 11 de dezembro de 1981, com o estabelecimento da Resolucdo
n.° 22, de 11 de dezembro de 1981, foi autorizada a criacdo e implantacao do Colégio
de Aplicacao da Ufac, sendo reconhecido posteriormente, a partir da Portaria MEC n.°
36, de 25 de novembro de 1985. O CAp/Ufac foi criado a partir da necessidade da
existéncia de um campo de estagio que atuasse na formacdo de estudantes da
Educacdo Basica e de profissionais graduandos e pés-graduandos dos diversos
cursos da Universidade Federal do Acre e das demais instituicdes de Ensino Superior.
E o0 que vemos no PPP da institui¢&o:

Assim sendo, entende-se o Colégio de Aplicagdo como espaco de reflexdo e
acao critica, sendo provocador de mudancas e promotor de a¢fes educativas
inspiradoras de ideal de justica social, caracterizando-se como espag¢o de
construcdo de conhecimento relativo a educagdo e contribuindo para a

gualificagcdo por meio do ensino, da pesquisa e da extensao (PPP CAp/UFAC,
2017, p.11).

O CApl/Ufac, pela natureza de sua constituicdo e conforme mencionado no

Projeto Politico Pedagodgico (PPP) da instituicdo, integra saberes relacionados ao
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ensino, a pesquisa e a extensdo, ou seja, com atividades que relacionam a teoria e a
pratica, como também com a participagcdo em eventos cientificos dentro e fora da
universidade. Trata-se de uma instituicdo onde os professores, que também atuam
como pesquisadores, desenvolvem diversos projetos que contribuem para o0
desenvolvimento da pesquisa cientifica no Estado. Esses s@o alguns aspectos que
diferenciam o CAp das demais escolas publicas de Educacao Basica.

Em 27 de setembro de 2013, foi instituida a Portaria n.° 959'°, que estabelece
as diretrizes e normas gerais para funcionamento dos CAps vinculados as
Universidades Federais. Destacamos os artigos 2° e 4°, Incisos Il e IV, que tratam de
aspectos que nos interessam focalizar neste estudo:

Art. 2.° Para efeito desta Portaria, consideram-se Colégios de Aplicacéo, as
unidades de educacéo basica que tém como finalidade desenvolver, de forma

indissociavel, atividades de ensino, pesquisa e extensdo com foco nas
inovagBes pedagdgicas e na formacdo docente.

(..

Art. 4.° Os Colégios de Aplicagdo obedecerdo as seguintes diretrizes:

Il - integracéo das atividades letivas como espagos de préatica de docéncia e
estagio curricular dos cursos de licenciatura da Universidade; e,

IV - Ser o espaco preferencial para a pratica da formacéo de professor
realizada pela Universidade, articulada com a participagéo institucional no
Programa de Incentivo a Docéncia - PIBID e nos demais programas de apoio
a formacéo de docentes.

O artigo 2° trata das peculiaridades do Colégio de Aplicacdo ao desenvolver
o tripé educacional, buscando o estabelecimento de novas praticas, constituindo-se
como um espaco privilegiado de experimentacdo pedagdgica. Ja o artigo 4°, diz que
esta instituicdo deve ser o “espaco preferencial” para a pratica de estagio curricular e
dos processos de formacéo de professores, como o Pibid e demais programas que
visam a iniciacdo a docéncia.

E nesse contexto que o Programa de Assisténcia Estudantil de Apoio &
Docéncia — Pro-Docéncia foi pensado, tendo como campo de experimentacdo o
Colégio de Aplicagédo da Ufac, onde os estudantes da graduacao dos diversos cursos
de licenciaturas, na selecdo realizada por meio dos editais, tém a oportunidade de
experienciar o cotidiano escolar e acompanhar os professores/orientadores no

desenvolvimento de suas praticas pedagogicas. Ou seja, a implementacdo do

19 portaria n.° 959, de 27 de setembro de 2013, do Gabinete do Ministro da Educagéo. Disponivel em:
<https://ndi.ufsc.br/files/2013/10/Portaria-959-de-27-de-setembro-de-2013.pdf>
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programa, obedece ao que esta estabelecido do Art. 4°, Inciso IV, da Portaria n°
959/2013.

A partir dessa visdo do Colégio de Aplicacdo, lécus da presente pesquisa, é
gue prosseguimos para a analise de outras aspectos que sdo importantes para esse
estudo: a articulagcdo entre teoria e pratica como elemento norteador da formacéo

docente.

2.4 UMA BUSCA PELA ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA: OS
PROGRAMAS DE FORMACAO DE PROFESSORES INSERIDOS NA
FORMAGCAO INICIAL

Diversos estudos relacionados a aprendizagem da docéncia evidenciam a
tensdo ainda existente entre a relacdo teoria e pratica no campo educacional.
Buscamos, neste processo de andlise, compreender de que maneira 0s programas
de formacé&o de professores, inseridos no periodo formativo inicial, neste caso, o Pro6-
Docéncia (programa de apoio a docéncia), podem proporcionar experiéncias
significativas que impactam diretamente essa formacéo.

Para aprofundar as discussdes acerca da necessidade de articulacdo teoria e
pratica na formacao inicial de professores, buscamos embasamento nas ideias de
Pimenta (1994, 1999), Azzi (2002) Tardif (2008, 2010) e Veiga (2008).

Partindo do entendimento de que a atuacdo dos professores se da de uma
forma contextualizada, determinada por varios condicionantes que estao relacionados
a situacdes cotidianas concretas, Tardif (2008, p. 10) busca situar a “questao do saber
profissional em um contexto mais abrangente do estudo da profissdo docente”. Nessa
perspectiva, enfatiza que:

(...) o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles e estéa relacionado
com a pessoa e identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua
historia profissional, com as suas rela¢cdes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros atores escolares na escola, etc. Por isso, € necessério estuda-

lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente
(TARDIF, 2008, p. 11).

Isso posto, 0 autor nos traz a reflexdo de que a profissdo docente abrange

singularidades que a diferenciam das demais profissdes, pois conjuga iniUmeras
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atividades que séo realizadas por esses profissionais em seu cotidiano, como também
se constitui por mdltiplas relagbes, a partir de um grupo de componentes que
constroem seu trabalho e sua existéncia, atreladas a contradicdes inerentes ao fazer
pedagogico.

Nesse sentido, na proposicéo do autor, a pratica pedagdgica se constitui pelo
saber académico, dentre outros saberes; em sua definicdo, pode ser entendido como
um “saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (TARDIF, 2008, p. 36).

Os saberes da formacgédo profissional sdo aqueles transmitidos pelas
instituicbes de formacdo de professores, que apresentam um carater mais
pedagogico. Os saberes disciplinares, relacionam-se ao conhecimento cientifico, aos
diversos campos que fluem da tradi¢cdo cultural, sédo produzidos pela sociedade. Os
saberes curriculares sdo aqueles que se referem ao conhecimento dos programas
escolares; e 0s experienciais s80 0s que nascem a partir da experiéncia e a partir
desta sdo comprovados.

Tardif (2010) também destaca outras especificidades do saber docente,
enfatiza que esses saberes sdo temporais, plurais e heterogéneos, ecléticos e
sincréticos, personalizados e situados. Sao temporais porque originam-se de um
extenso processo de estruturacdo e maturacdo durante toda a vida escolar; sao
plurais e heterogéneos porque sdo provenientes de fontes diversificadas, entre elas:
0os saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formacgao
profissional e os saberes da experiéncia; sdo ecléticos e sincréticos, pois 0s
professores se utilizam de conceitos, concepcdes e técnicas que variam de acordo
com as necessidades cotidianas de sua atuagéo docente.

A partir desse entendimento, o autor afirma que a atuacédo profissional dos
docentes depende do desenvolvimento de sua capacidade de se relacionar com o
trabalho escolar e o0 ambiente da sala de aula, ou seja, do dominio, da integracdo e
da mobilizac&o de tais saberes como condi¢Bes para sua prética. Essas relagbes sao
necessarias na medida em que as situacbes concretas do cotidiano escolar nao
possuem definicbes prontas e exigem habilidades pessoais, recursos criativos,
intuitivos, até mesmo improvisados, para soluciona-las. Para isso, o docente necessita

articular “certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e
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desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.
(TARDIF, 2008, p. 39)

Compreendemos, nesse sentido, que a docéncia €, como diz Veiga (2008, p.
20), “uma atividade profissional complexa, pois, requer saberes diversificados.” Dessa
forma, € necesséario admitir que os saberes que estruturam a atividade docente
requerem uma “formacdo profissional numa perspectiva tedrica e pratica.”
Complementando essa analise, Azzi (2002) diz que “a pratica docente, expressao do
saber pedagadgico, constitui-se numa fonte de desenvolvimento da teoria pedagdgica.”
Compreende também que as situagdes praticas que acontecem no cotidiano da sala
de aula necessitam de uma teoria. Portanto, entente que o trabalho do professor,
mesmo podendo “ser decomposto metodologicamente”, ou seja, pode ser
desmembrado em vérias atividades, s6 pode ser “desenvolvido em sua totalidade”,
tratando-se de um trabalho “inteiro”, onde desse entendimento, parte a valorizagao da
ideia de aproximar o contexto de formacgéo dos futuros professores ao ambiente onde
sera exercida sua pratica pedagogica. (AZZl, 2002, p. 42)

Retomando alguns apontamentos de Tardif (2008), o autor acrescenta que o
desenvolvimento profissional do professor, bem como sua identidade é construida
mediante as atividades desenvolvidas cotidianamente, de modo que vao sendo
modificadas na interacdo com os alunos e a socializagcéo escolar com 0s seus pares.
Dessa forma, o “tempo de aprendizagem do trabalho nao se limita a duracéo da vida
profissional, mas inclui também a existéncia pessoal dos professores, 0s quais, de um
certo modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo” (TARDIF, 2008, p. 79).

Aprofundando esta analise a respeito da reflexdo sobre a articulacdo entre
teoria e prética, destacamos os estudos de Pimenta (1994), que, baseada nas
contribuicbes de estudiosos como Vasquez (1968); Alvaro Vieira Pinto (1969);
Shmied-Kowarzik (1983) trata das relacbes que se estabelecem no campo
educacional e vao se evidenciando na categoria da praxis. Em sua investigacao
dialética, a autora destaca a educagcédo como uma praxis social, apontando a atividade
tedrica e pratica como indissociaveis.

Entre os aspectos caracteristicos da atividade docente, a autora destaca que
esta € sistematica e cientifica, e a esséncia dessa pratica é efetivada pelo processo
de ensino e aprendizagem e esta carregada de finalidades. Porém, enfatiza que, para
além de “conhecer e estabelecer fins é preciso agir” (PIMENTA, 1994, p 89.). Ou seja,

somente o planejamento, a determinacao dos objetivos, das finalidades inerentes ao
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ensino nao bastam em si, pois, s6 poderdo ser concretizados por meio de a¢cbes do
professor em sala de aula e séo estas acoes, incutidas de um pensamento critico
sobre a realidade que se constitui como praxis.

Como explicacédo para o entendimento dessa relacdo entre teoria e pratica,
destacando os aspectos de autonomia e dependéncia entre ambas, a autora busca
0s conceitos estabelecidos por Vasquez. Acerca dessa relacao, ela enfatiza que:

(...) essa autonomia e dependéncia ficam mais claras se entendermos que a
atividade pratica que hoje é fonte de teoria exige uma pratica que ainda nédo
existe e, portanto, a teoria (objeto de uma pratica inexistente) determina a
pratica real e efetiva. Por outro lado, a teoria que ainda ndo estd em relacéo
com a pratica porque se adianta a ela, podera ter essa relacéo posteriormente

— nova teoria, a partir de nova pratica e assim por diante (PIMENTA, 1994, p.
92-93).

Busca-se, nos principios da formacdo docente, no ambito de muitas
instituicdes formadoras, uma atuacdo competente desse profissional, tanto em termos
tedricos quanto praticos, de forma que desenvolva uma praxis transformadora, ou
seja, um ensino voltado a uma formacgéo que acompanhe, de forma critica, os avangos
e as multiplas demandas sociais. Enfim, que ndo esteja centrado apenas na
perpetuacdo de comportamentos, mas, sim, na andlise e transformacao da realidade.

Mas também é nesse contexto que se faz necessaria a inser¢cdo de uma
perspectiva dialética que permita as reflexdes a respeito da profissionalizacdo docente
e sua vinculacdo com fatores histérico-politicos externos, de modo a permear 0s
debates e as formas de resisténcia e que tais reflexdes continuem a construir novas
visbes de mundo, de homem e sociedade.

Nesse processo, buscando superar as dicotomias e distanciamento entre
teoria e pratica, entre pesquisa e ensino, identificamos a necessidade de um
intercambio entre o Ensino Superior e as escolas de Educacdo Basica, buscando
fomentar maiores reflexdes tedricas sobre os desafios da formacgéo inicial,
evidenciando as praticas e experiéncias pedagodgicas que trazem um maior
aprendizado aos académicos, futuros professores, na busca de uma articulagdo mais
democratica e compromissada.

Nesse sentido, entendendo esta formagédo como articuladora entre teoria e
pratica, € que buscamos focalizar os programas de iniciacdo a docéncia, que buscam
aproximar os professores em processo de formacéo e o conhecimento produzido no

ambito da universidade ao cotidiano da escola de Ensino Basico, com a parceria de
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professores/pesquisadores, no contexto deste, representados pelos docentes do
Colégio de Aplicacdo, l6cus da presente pesquisa, por meio do programa Proé-
Docéncia.

Buscamos visualizar, por meio dessas experiéncias, possibilidades que
apontem para um projeto de integracao entre a universidade e as escolas de educacgao
bésica, visando ao desenvolvimento de uma postura mais critica e participativa desses
profissionais, 0s quais, ao serem inseridos nas escolas, possam continuar
caminhando em defesa de um ensino publico e de qualidade, como também na
producdo de novos conhecimentos e reflexdes que contribuam para os processos de
formacéo e exercicio do magistério.

Interessa-nos compreender como o programa Pro-Docéncia se insere na
formacdo inicial dos alunos do curso de Pedagogia da Ufac, quais as contribui¢cdes,
os limites dessa acéo institucional. E, ainda, como o programa permite estabelecer
essa relacéo teoria-pratica, uma vez que, mesmo sendo concebido como uma acao

de apoio financeiro, pretende ser, também, uma acado de apoio a docéncia.
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3 PERCURSO DA INVESTIGACAO: DA ABORDAGEM METODOLOGICA A
ANALISE DOS DADOS

Os pensadores mais admiraveis ndo separam seu
trabalho de suas vidas, “encaram a ambos
demasiado a sério para permitir tal dissociacédo, e
desejam usar cada uma dessas coisas pra o
enriquecimento de outra”. Wright Mills (1972, p.211-
212)

Ao delimitar o Programa Pré-Docéncia como objeto de estudo desta pesquisa,
tivemos como objetivo analisar suas contribuicdes no processo de formacéo inicial de
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, alunos do curso de Pedagogia
da Ufac, mediante articulagéo entre teoria e pratica.

Nesse sentido, para esta andlise, nos propusemos a realizar, inicialmente,
pesquisa documental, registrando os aspectos histéricos que contribuiram para a
implantacdo do programa e sua inser¢cdo no Colégio de Aplicacdo da Ufac; como
também, identificar a relevancia do Programa Pro-Docéncia para a formacao inicial
dos académicos, e sua contribuicAio para a pratica pedagodgica dos
professores/orientadores, e, por fim, verificar quais as habilidades desenvolvidas no
convivio dos académicos no cotidiano escolar e como estas, aliadas a teoria,
contribuem na formagé&o desse futuro professor.

As indagacdes levantadas para orientacdo da pesquisa nortearam a escolha
dos procedimentos metodologicos para o levantamento dos dados. Para isso,
refletimos sobre as seguintes questbes: a) Que elementos impulsionaram a
implementacgéo do programa Pro-Docéncia no Colégio de Aplicagcdo da Ufac? b) Na
concepcao dos académicos e dos professores/orientadores, qual a relevancia desse
processo de insercdo na docéncia e quais as contribuicdes do programa para a
formacdao inicial dos futuros professores, bem como para a pratica pedagogica dos
orientadores? c) Quais saberes e/ou conhecimentos da docéncia foram desenvolvidos
nessa experiéncia, mediante a articulacdo teoria e pratica, que sdo considerados
como necessarios a formagéo do professor e inerentes ao fazer pedagogico? d) Quais
as experiéncias formativas que o Colégio de Aplicacdo pode oferecer ao bolsista
enguanto um espaco privilegiado de formacéo e experimentacdo? e) Quais os limites

do programa no que se refere a iniciacdo a docéncia?
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A partir dessas reflexdes, neste capitulo, expomos a trajetoria da presente
pesquisa. O capitulo foi organizado em duas sec6es, discriminando todo o processo
adotado para o levantamento e analise dos dados. Na primeira, discorremos sobre as
técnicas usadas para o levantamento dos dados, a justificativa da selecéo do publico-
alvo e o perfil dos sujeitos da pesquisa; e, na segunda secado, explicamos como foi
realizada a andlise dos dados.

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

Focalizando os estudos de Ludke e André (2018), compreendemos que o
fenbmeno educacional se insere em um contexto social e € influenciado por suas
determinacdes. Dessa forma, torna-se um grande desafio captar a realidade dinamica
e complexa, na medida em que esta vai se constituindo historicamente.

Mediante esses pressupostos, delineamos a presente pesquisa com uma
abordagem qualitativa, tendo em vista que o estudo qualitativo “é o que se desenvolve
numa situacéo natural, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada” (LUDKE e ANDRE, 2018,
p. 20).

Contribuindo com esse enfoque, destacamos as proposi¢cées de Minayo
(2009), a qual enfatiza que:

A pesquisa gualitativa responde a questfes muito particulares. (...) Ou seja,
ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes,
das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos
humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois, 0 ser humano
se distingues néo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar
suas acbes dentro e a partir da realidade vivida e partilihada com seus
semelhantes. O universo da produ¢cdo humana que pode ser resumido no
mundo das relag8es, das representacdes e da intencionalidade e é o objeto

da pesquisa qualitativa dificiimente pode ser traduzido em nUmeros e
indicadores quantitativos. (MINAYO, 2009, p. 21)

A partir do estabelecimento dessas relagdes, entendemos que a metodologia
inclui diversos aspectos, e vai, durante o processo, unindo dialeticamente o teorico e
o empirico (MINAYO, 2009, p. 34).

Dessa forma, quanto aos objetivos, a presente pesquisa caracteriza-se como
Exploratéria, pela qual buscamos levantar as informacdes sobre o objeto de nosso

estudo, mapeando as condi¢cdes de manifestacao desse objeto, visando a delimitacao
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de um campo de trabalho (SEVERINO, 2017, p. 91), sendo, portanto, de caréater
empirico. Em relacdo aos procedimentos técnicos, trata-se de uma pesquisa
documental e de campo, envolvendo, também, revisédo de literatura.

A fase exploratéria de levantamento dos dados para este estudo ocorreu em
cinco fases: (a) solicitacao de relatorios das atividades desenvolvidas pelos bolsistas
no periodo de 2013-2019 junto a Proaes?’; (b) levantamento dos editais lancados no
periodo de 2012-2019 no site da Ufac, na aba destinada a acdes da Proex (edital
01/2012) e da Proaes (demais editais); (c) busca de pesquisas relacionadas a
tematica no banco de teses e dissertacdes da Capes, como também artigos e
periédicos no Google Académico e a revisao bibliografica para embasar o estudo; (d)
coleta dos dados dos relatérios encaminhados pela Proaes (de forma manual) e
organizacao das informacfes para a escolha dos participantes para a entrevista. A
coleta desses dados foi feita, entdo, com o objetivo de compor o corpus da pesquisa,;
e) por ultimo, foi realizada a pesquisa de campo, através da realizacdo de entrevistas
com os bolsistas e professores/orientadores que participaram do programa no periodo
supracitado, como também de uma das Diretoras da Pro-Reitoria, participante do
processo de formulagcdo e execucdo referido Programa. Cada uma dessas fases é
descrita abaixo.

3.1.1 Pesquisa documental

Na primeira fase do estudo, fizemos a solicitacdo de relatorios das atividades
desenvolvidas pelos bolsistas no periodo de 2013-2019, que se deu com a abertura
de um processo administrativo sob o n® 23107.025196/2019-71, encaminhado a Pro6-
Reitoria de Assuntos Estudantis e ocorreu no segundo semestre de 2019. Com
relacdo ao ano de 2012, coletamos essas informacdes diretamente no arquivo do
Colégio de Aplicacédo. Primeiramente, buscamos, nessa sondagem inicial, identificar
0 quantitativo de bolsistas atendidos pelo programa, focando, principalmente, na
identificacdo dos académicos do Curso de Pedagogia, que atuaram no Programa Pro-

Docéncia no Ensino Fundamental (Anos Iniciais), no periodo supracitado.

20 Os relatérios e controle de frequéncia dos bolsistas, referente ao ano de 2012, foram localizados nos
arquivos do Colégio de Aplicacédo. Sendo solicitados da Proaes somente os relatorios a partir de 2013.
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Na segunda fase, buscamos, no site da Ufac, os editais de selegdo de
bolsistas para o programa no periodo de 2012-2019. De inicio, na leitura desses
documentos, identificamos algumas caracteristicas que nos trouxeram algumas
inquietacdes. Entre elas, observamos que o programa, objeto de nossa pesquisa, hao
estava vinculado aos programas de apoio a docéncia estabelecido pela Capes, mas,
sim, inserido em um Programa de Assisténcia Estudantil, vinculado ao Pnaes. Nesse
sentido, compreendemos 0s motivos pelos quais o programa € organizado no ambito
da Proaes e ndo na Prograd (Pro-Reitoria de Graduacdo), como é o caso de
programas como o Pibid e a Residéncia Pedagdgica.

No gue se refere aos documentos oficiais, analisamos Portarias e Decretos
Presidenciais que fundamentam a politica de Assisténcia Estudantil. Entre eles:

v" Portaria Normativa n° 39, de 12 de dezembro de 2007, que institui o Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil — Pnaes;

v Decreto n°® 7.234, de 19 de julho de 2010, que dispbe sobre o Pnaes;

v’ Editais internos publicados pela Proex em parceria com o CAp/Ufac (2012) e
pela Proaes/Ufac (2013-2019), referentes ao Programa Pro-Docéncia.
Ao sermos instigados sobre tais aspectos peculiares ao programa, fomos

conduzidos a terceira fase, a revisao de literatura.

3.1.2 Revisao de Literatura

Na busca por pesquisas, no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes,
relacionados a esta temética, surpreendeu-nos que, colocando como descritores a
palavras-chave “Pré-Docéncia”, ndo foram localizados trabalhos relacionados a essa
tematica. Em uma nova tentativa de busca, optamos pela expresséo “Programas de
iniciacdo a docéncia”, em que aparecem inumeros trabalhos relacionados ao Pibid,
Residéncia Pedagogica e Bolsa-Estagio, com resultados em diversas instituicoes
localizadas em todas as regifes do Pais. Entre estes, selecionamos quatro trabalhos
sobre programas de iniciagdo a docéncia que nos dariam uma visdo a respeito da
implantacéo destes e nos serviriam de orientacdo para o presente trabalho.

Buscamos, focalizar, ainda nessa seleg¢ao, aspectos referentes a “Relagao
Teoria e Pratica”, no sentido de encontrar estudos que pudessem contribuir nesse
sentido, ja que este é um importante aspecto a ser analisado nesta pesquisa. A essas

quatro pesquisas selecionadas, consideramos importante adicionar um estudo
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desenvolvido na Ufac, no Mestrado em Educacdo do PPGE/Ufac. Embora esteja
vinculado a linha 01(Politicas e Gestdo Educacional), a investigacdo realizada por
Pereira Filha (2017) trata especificamente da implantacdo do Pibid como politica de
formacdo inicial de professores no curso de Licenciatura em Pedagogia na Ifes.

A seguir expomos um quadro demonstrativo dos trabalhos selecionados para
0 embasamento da pesquisa.

QUADRO 4: TESES E DISSERTACOES SELECIONADAS SOBRE A TEMATICA “PROGRAMAS DE
INICIACAO A DOCENCIA”

Ano de | Classificagcao Area de Autor (a) Titulo Instituicdo
Defesa Concentracao
2015 Dissertacéo Educacao Adriane Fin O Programa bolsa PUC/SP
(Psicologia da estagio formacgéo
Educacao) docente e a formacédo
inicial de professores no
Estado do Espirito
Santo: uma experiéncia
de aprendizagem da
docéncia
2015 Dissertacao Educacao Gabriela da | O programa institucional UFRGS
Fontoura de bolsas de iniciagao a
Rodrigues docéncia na UFRGS e
Selmi sua contribuicéo na
formacéo inicial de
professores.
2017 Tese Educacéo, Elaine de Pibid e formacéo UPM
Arte e Historia oliveira docente: contribuicdes
da Cultura Carvalho do Professor supervisor
Moral para a pratica
Queiroz pedagégica do aluno
egresso em inicio de
carreira
2017 Dissertacao Educacao Francisca O Programa UFAC
do Institucional de Bolsa de
Nascimento Iniciacdo a Docéncia/
Pereira PIBID como politica de
Filha formacéao inicial de
professores no curso de
licenciatura em
Pedagogia na
Universidade Federal do
Acre 2!
2019 Dissertacao Educacao Dalete de | O programa institucional UFMS
Social Souza de bolsa de iniciacéo a
Salles docéncia na constituicdo
Borges da identidade
profissional docente

Fonte: produzido pela autora a partir das pesquisas no Banco de Teses e Dissertacfes da Capes.

21 Dissertacao defendida no ano de 2017, no Programa de Pos-Graduagcdo em Educacgdo -
PPGE/UFAC, na Linha de Pesquisa: Politicas e Gestdo Educacional, orientada pela Profa. Dra. Lucia
de Fatima Melo.
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A pesquisa desenvolvida por Fin (2015) faz andlise do Programa Bolsa
Estagio Formacdo Docente (PBEFD), uma politica publica de iniciagdo a docéncia
desenvolvida pelo governo do Estado do Espirito Santo. O programa constituiu-se
como um estagio remunerado e nao-obrigatério com a finalidade de “estreitar as
relagdes entre teoria e pratica, de modo a associar os conhecimentos dos contetdos
com os conhecimentos didaticos e metodoldgicos necessérios ao professor da
educacao basica”. A autora salienta que a analise dos movimentos do Programa
trouxe a compreenséao de que este foi uma experiéncia significativa de aprendizagem
da docéncia, ndo somente para os estagiarios, mas também para os professores das
escolas em que foi desenvolvido. Portanto, concretizou-se como uma situagao
potencial de aprendizagem compartilhada.

Em sua pesquisa, Selmi (2015) apresenta uma analise das contribuicdes do
Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) na formacéo para a docéncia de
licenciandos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) dos bolsistas
participantes dos editais 2007 e 2009. As informacdes coletadas nos permitem inferir
gue o Pibid contribuiu na formacao inicial dos alunos da UFRGS, auxiliando nos
processos de elaboracdo e constituicdo do perfil profissional, na integragcdo dos
diferentes tipos de saberes, na profissionalizacdo e experiéncia docentes e no
desenvolvimento profissional, que contribuem como uma orientacéo a continuidade e
aperfeicoamento. Por outro lado, as fragilidades do Programa foram expostas. Essas
constatacdes auxiliam e contribuem para um aperfeicoamento do Programa, pois
apontam novos caminhos a serem seguidos.

Em sua tese de doutoramento, Queiroz (2017) direciona a analise para as
contribui¢cdes do professor supervisor para a pratica pedagogica do aluno egresso do
curso de Pedagogia e em inicio de carreira que tenha participado do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Com uma proposi¢céao pautada
na analise de conteudo proposta por Bardin (2011), a autora constatou que, a partir
das acdes dos professores supervisores junto aos alunos bolsistas participantes do
Pibid, foi estabelecida uma parceria entre a universidade e as escolas da rede publica,
beneficiando a formacdo dos académicos do curso de Pedagogia para atuarem na
docéncia. Enfatiza que, nos apontamentos feitos pelos alunos, estes apontam a
relacdo teoria e pratica como positiva a pratica pedagogica e ressaltam o papel do
professor supervisor como agente neste processo de formacéo. Porém, na percepcao
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da autora essa relacéo ainda ocorre de forma vertical em detrimento de uma formagéao
problematizadora.

Pereira Filha (2017) traz um importante estudo, desenvolvido no ambito do
PPGE/Ufac, na linha de Politicas e Gestdo Educacional, que teve por objetivo a
andlise do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia/Pibid e o alcance
de suas metas de valorizacdo a formacgédo inicial dos professores para Educacéo
Basica no Curso de Pedagogia na Universidade Federal do Acre, Campus — Rio
Branco-AC (2012-2017). Os aspectos conclusivos do estudo demonstram que o
programa contribuiu para a construcao de uma visdo critica a respeito da formacéo e
atuacdo docente, para os participantes do Pibid, como também para a sociedade
académica na interacdo com os resultados alcancados pelo programa. O estudo
revelou as vantagens do programa e o0 quanto se faz necessaria sua continuidade
como uma politica de Estado, de acesso a todos os alunos em licenciatura.

Borges (2019) centraliza sua analise no “impacto do Pibid no percurso de
professores iniciantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede publica de
ensino de Corumba de Ladario, MS, que foram Pibidianos em sua formacao inicial no
curso de Pedagogia.” Foram trabalhadas, nesse estudo, as categorias habitus, ethos
e capital cultural, de Pierre Bourdieu. Com a analise dos dados constatou-se que o
processo da constituicdo do ethos docente ndo ocorre da mesma forma em todos 0s
professores, independente da sua formacéao inicial. Com relacdo ao movimento do
habitus, foi propiciado pelo acimulo de capital cultural, por meio das atividades que
foram realizadas durante a vivéncia no Pibid e a troca com professores mais
experientes.

Os trabalhos analisados tratam de programas que foram concebidos, em suas
origens, como programas de iniciacdo a docéncia e nos trazem uma visdo da relacao
estabelecida no contato dos académicos com o cotidiano da escola, bem como dos
professores que participam dessa orientacéo. Nosso estudo se diferencia no sentido
de que o Programa Pré-Docéncia trata-se de uma bolsa de Assisténcia Estudantil,
que, na sua concepcado, ndo esta relacionado a aprendizagem da docéncia e sim a
permanéncia do aluno no ensino superior. E como um estagio ndo obrigatdrio, pois os
académicos precisam se inscrever no edital e passam por uma selecéo, cuja analise
principal esta voltada a vulnerabilidade socioeconémica.

Porém, na sua pratica, o programa alcangca uma propor¢do muito maior,

permitindo-se ter objetivos que nao estavam propostos inicialmente. Por ser
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executado em uma instituicdo como Colégio de Aplicacdo, um locus privilegiado de
formacao, onde se desenvolve ensino, pesquisa e extensado, buscamos compreender
as vivéncias que foram permitidas a partir dessa interacdo, fazendo com que o
programa ganhasse novas caracteristicas, para além de uma bolsa de Assisténcia
Estudantil.

Também foi realizada pesquisa no Portal de Peridédicos da Capes e Google
Académico, buscando artigos relacionados a tematica formacdo de professores e
programas de iniciagdo a docéncia. Os estudos selecionados contribuiram na

visualizacdo da bibliografia a ser pesquisada para o delineamento do aporte tedrico.

QUADRO 5: ARTIGOS SELECIONADOS SOBRE A TEMATICA “FORMAGAO DE PROFESSORES”
E “PROGRAMAS DE INICIAGAO A DOCENCIA”

(Continua)
Titulo Autor Ano Principais conceitos/categorias
trabalhadas
A estrutura curricular
da escola de Este artigo trata da matriz curricular do curso
professores de formacéo de professores primarios??
do Instituto de 2007
Educacao do Rio de
Janeiro (1932-1939):
representacoes
acerca de uma nova Sonia de
cultura pedagdgica Castro Lopes
UFRJ
O artigo procura abordar a fase de transicdo
Formacéo de pela qual a instituic&o Instituto de Educacgéo do
Professores no Rio de Rio de Janeiro passou, assinalando
Janeiro durante o continuidades e mudancas em relacdo a
Estado Novo 2009 proposta original para, em seguida, focalizar o
momento de ruptura, em consequéncia da Lei
Organica do Ensino Secundéario (1942) que
acarretou mudancgas acentuadas no curso de
formacdo de professores oferecido pela
instituicao.
Busca entender a histéria do curso de
Cacilda 2008 Pedagogia no Brasil e tracar a trajetéria do
Historia do Curso de Mendes curso de Pedagogia, paralelamente ao
Pedagogia no Brasil | Andrade Furlan processo de construcdo da identidade do
— UEL pedagogo, de 1939 até o momento atual.

22 pesquisa realizada no periddico nos Arquivos do Instituto de Educagéo, no arquivo pessoal de
Lourenco Filho, localizado no Centro de Pesquisa e Documentacdo de Histéria contemporénea do
Brasil da Fundagéo Getulio Vargas CPDOC/FGV, além de consultas aos historicos escolares de antigos
alunos, obtidos no Arquivo Geral do Instituto Superior de Educacao do Rio de Janeiro (ISERJ).



79

(Concluséo)

Titulo Autor Ano Principais conceitos/categorias
trabalhadas

Formacdo Inicial de O artigo trata da ideia de que é fundamental a
Professores e construcdo progressiva da profissionalizacao
Profissionalizacéo do ensino, colocando-se em evidéncia a
do Ensino: Formacdao Inicial dos futuros professores da
Possibilidades e educacéo basica, ao mesmo tempo em que se
desafios na Luciana Miyuki | 2008 configura como um desafio metodoldgico na
construcéo Sado Utsumi formacdo das competéncias necessarias aos
progressiva docentes do ensino superior, responsaveis
da ‘ponte pela profissionalizacdo do ensino no a&mbito da

epistemoldgica’ entre formagé&o inicial.

os professores do
ensino superior
e os professores do
ensino

A criacdo de Institutos Diana 2019 Este artigo trata da constituicdo dos Institutos
de Educacéo no Brasil Gongalves de Educacéo do Rio de Janeiro e de S&o Paulo
como parte de uma Vidal; Rafaela nos anos 1930 entrelagcada ao movimento da
histéria conectada da Silva Rabelo Educacdo Nova, buscando evidenciar
formacéo de conexfes, perscrutando a circulacdo de

professores

sujeitos e ideias no que podemos considerar
uma histéria conectada da formacdo de
professores.

Programas de Iniciagdo a Docéncia

Politicas publicas para
a formacgéao
de professores no
Brasil:
0s programas Pibid e
Prodocéncia

Maria Isabel
Montandon
(Coord. Inst.
dos programas
Pibid e
Prodocéncia da
UnB)

2012

O artigo trata do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID e o
Programa de Consolidag&o das licenciaturas —
PRODOCENCIA. Esse texto apresenta o
histérico dos programas, seus objetivos e suas
relacbes com os cursos de Licenciatura em
geral.

Préticas dos programas de iniciagdo a Docéncia na UEL

Praticas e Reflexdes
de Metodologias de
Ensino e Pesquisa do
Projeto
PRODOCENCIA da
UEL

Experiéncias e
reflexdes na formacéo
de professores

Org. Adriana
Regina de
Jesus Santos.
[etal.]
Londrina:
Universidade
Estadual de
Londrina,
2012.

2012

Os textos que compBem esse livro sao
resultado de propostas e acbes dos
professores colaboradores do
PRODOCENCIA e do FOPE, que
prontamente, onde apresentam diversas
atividades pedagoégicas, na Il Jornada de
Humanidades do Colégio Estadual Professor
José Aloisio Aragéo — Colégio de Aplicacédo da
UEL, nos dias 02 e 03 de maio de 2011 e que
teve como tema geral “In/exclusdo e
Juventudes”.

2012

Coletanea de trabalhos desenvolvidos por
pesquisadores e/ou educadores de diversas
regibes do nosso pais., abordando diferentes
areas e situacbes da educacdo basica e a
relacdo da universidade e dos colégios de
aplicacdo com as escolas, em sua maioria,
publicas.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os trabalhos que estéo dispostos na estrutura do quadro acima possibilitaram-
nos o exame de um conjunto de caracteristicas, complementando a compreensdo com
relacdo ao tema formacéo de professores, na reconstituicdo do panorama historico,
buscando evidenciar, nessa construcdo, os aspectos que foram contribuindo com
essa formacéo no decorrer dos tempos.

Com relacdo aos programas de iniciacdo a docéncia, localizamos um livro e
uma coletanea de trabalhos produzidos por Colégios de Aplicacdo, neste caso em
especifico, o CAp/UEL, compartilhando experiéncias em diferentes areas do
conhecimento com o desenvolvimento de programas como o Pibid e o Prodocéncia
(Capes).

Toda essa investigacao foi realizada partindo da compreenséo da importancia
da selecdo do aporte tedrico, da revisdo de literatura, visando um estabelecimento
entre a teoria e 0 objeto da investigagcédo, constituindo as balizas para o estudo,
embasamo-nos no pensamento de Minayo (2009), que enfatiza que uma teoria

(...) € uma espécie de grade, a partir da qual olhamos e “enquadramos” a
interpretacdo da realidade. Ela € um conhecimento, mas ndo deve ser uma
camisa de for¢a. Ela é feita de um conjunto de proposi¢des. Quer dizer, ela é

um discurso sistematico que orienta o olhar sobre o problema em pauta, a
obtencéo de dados e a analise dos mesmos (MINAYO, 2009, p. 18).

Apbs o levantamento de estudos para a compreensdo do objeto, buscamos
explorar a literatura que aprofunda as discussfes no que se refere ao processo de
formacao docente e aprendizagem da docéncia. Para compreendermos a constituicdo
das primeiras formas de organizacdo da escola e de ensino no pais, focalizamos os
estudos de Saviani (2007) Souza (1998), Vicentini e Lugli (2009), Novoa (2019), Lopes
(2007) e Tanuri (2000), entre outros.

Para discorrer sobre a formacao docente, especialmente, a formagdo em
Pedagogia, identificando os quatro marcos legais do CPe, destacamos as proposi¢des
de Saviani (2009), Scheibe (2007), Cruz (2008), Brzezinski (2010) e Brandt e Hobold
(2019). E para falar sobre a trajetéria do Curso de Pedagogia na Universidade Federal
do Acre, embasamo-nos nas pesquisas feitas por Carvalho (2004) e Carvalho et al
(2020).

Buscando compreender as politicas publicas de formacéo de professores no
Brasil, debrucamo-nos sobre relatérios instituidos no ambito da Capes (2009-2013),

gue tratam sobre os programas que sdo oferecidos atualmente as Ifes e contribuem
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para a formacéo inicial dos professores. A partir das analises dos achados e a
compreensao de que o programa em tela (Pré-Docéncia) configura-se como um
programa de Assisténcia Estudantil, focalizamos a pesquisa de Silva (2019), para
compreensao acerca da materializacdo dos Programas de Assisténcia Estudantil,
entre eles, o Pro-Docéncia, oferecidos pela Ufac e financiados pelo Pnaes.

Entre os programas pesquisados, identificamos, como j& destacamos, a
existéncia de um programa, também intitulado Prodocéncia (da Capes), com escrita
um pouco diferenciada da escrita do programa em foco, que foi criado pela prépria
Ufac. Para o Prodocéncia da Capes, sdo lancados editais periodicamente para a
concorréncia das IES, mas a Ufac nunca concorreu, portanto, ndo fez a adeséo.

Dessa forma, por meio da andlise desses estudos, buscamos a reconstituicdo
da trajetoria de criacdo do programa Pro-Docéncia estabelecido no CAp/Ufac, um
campo privilegiado de formacdo, em parceria com a Pro-reitora de Assuntos
Estudantis, obedecendo as indicagbes do Decreto Lei do Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (Pnaes), em 2010.

Apos o levantamento bibliografico, identificando os aspectos norteadores da
pesquisa, passamos para a proxima fase, a sistematizacao do material e escolha dos
sujeitos da pesquisa.

A quarta fase se deu ao recebemos a resposta referente ao processo de
solicitacdo dos relatérios, no inicio do periodo pandémico do Covid-19, no més de
marco de 2020, quando estabelecido o isolamento social. De posse dos relatoérios,
fizemos o levantamento dos dados manualmente e a confec¢do de uma planilha (que
sera melhor explorada no capitulo de analise) identificando os bolsistas atendidos
pelos editais lancados até 2019, especificamente, aqueles relacionados aos
académicos do curso de Pedagogia que atuaram na Educacgdo Basica, no Ensino
Fundamental — Anos Iniciais.

A sistematizacdo do material nos forneceu muitas informacdes: periodos de
atuacao, principais atividades desenvolvidas, orientadores envolvidos, bem como
contatos telefénicos para a pesquisa, entre outros. Nesse levantamento, também
selecionamos os bolsistas para a entrevista, considerando o campo de atuacao

desses bolsistas, o Colégio de Aplicacéo da Ufac.
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3.1.3 A pesquisa de campo

Como préxima fase, foi a pesquisa de campo e, como parte dela, a selecao

do publico-alvo. Conforme as proposi¢des de Minayo (2009):
Entendemos campo, na pesquisa qualitativa, como o recorrente espacial que
diz respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico

correspondente ao objeto da investigacdo (MINAYO, 2006 apud MINAYO,
2009, p. 62).

Para a realizacdo da pesquisa, tivemos como campo para os estudos o
Colégio de Aplicacédo da Ufac, sendo o lécus de atuacdo dos bolsistas selecionados
no programa. Nesse sentido, buscamos trazer a importancia da constituicdo do CAp,
criado para exercer a funcdo de laboratério de Ensino, Pesquisa e Extensdo, no
desenvolvimento do Estagio Supervisionado para os académicos da Graduacao
advindos das InstituicGes de Ensino Superior e a partir de 2012, sendo o campo de
desenvolvimento de um programa de apoio a docéncia - Programa Prd-Docéncia,
coordenado inicialmente pela Proex, e em seguida, pela Pré-Reitoria de Assuntos
Estudantis. Essa relagdo evidencia a parceria da universidade com a escola de
Educacdo Basica, contribuindo para dois aspectos: a Assisténcia Estudantil e o

Processo formativo de futuros professores da Educacédo Basica.

3.1.4 Os sujeitos da pesquisa e a coleta dos dados

A selecdo do publico-alvo é de extrema importancia para o trabalho de
pesquisa, pois, a partir dessa decisdo, sdo delineados os contornos da pesquisa,
identificando varios aspectos a serem observados no decorrer do processo, no intuito
de subsidiar as analises dos dados.

Conforme Minayo (2009, p. 63):

Os sujeitos/objetos de investigacdo, primeiramente, sdo construidos
teoricamente enquanto componentes do objeto de estudo. No campo, eles
fazem parte de uma relacéo de intersubjetividade, de interacdo social com o
pesquisador, dai resultando num produto compreensivo que ndo € a realidade
concreta e sim uma descoberta construida com todas as disposi¢cdes em
maos do investigador: suas hipéteses e pressupostos tedricos, seu quadro
conceitual e metodolégico, suas interacdes, suas entrevistas e observacoes,
suas inter-relacdes com os colegas de trabalho.
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Analisando, ainda, as proposi¢cdes da autora, esta destaca que uma boa
escolha dos participantes que serdo inseridos na pesquisa oportuniza uma
abrangéncia do problema, alcancando suas mdultiplas dimensdes (MINAYO, 2006
apud MINAYO, 2009). Dessa forma, como ja enfatizado anteriormente, foi feito um
levantamento de todos os bolsistas que atuaram no programa, junto a Pro-Reitoria de
Assuntos Estudantis. Delimitamos que sujeitos da pesquisa seriam escolhidos dentre
os discentes que contemplassem dois aspectos:

a) ser académico ou ter sido estudante do curso de Pedagogia da Ufac;

b) ter sido bolsista do programa no periodo de 2012-2019, atuando no Ensino

Fundamental | — Anos Iniciais.

Conforme os dados sistematizados, identificamos que foram lancados 14
editais do Programa, sendo o primeiro no ano de 2012. Até o ano de 2019, foram
contemplados 154 bolsistas de diversas licenciaturas, sendo um total de 2622 para a
area de Pedagogia. No primeiro edital, foram direcionadas duas vagas para
Pedagogia e, nos anos subsequentes, com excec¢ao do ano de 2015, em que néo
tivemos classificados, houve um aumento no namero de bolsistas para a area, em
vitude da divulgacdo realizada pela Proaes, como também pelos
professores/orientadores do Colégio de Aplicacdo, no sentido de ampliar as
experiéncias dos alunos do curso de Pedagogia na Educacdo Basica, Ensino
Fundamental | — Anos Iniciais.

Foram selecionados, para este estudo, cinco bolsistas para a realizacao de
uma entrevista semiestruturada (Apéndice A) e preenchimento do questionario
(Apéndice B), este ultimo com o intuito de delinearmos o perfil dos académicos que
participaram do programa no periodo supracitado. Destacamos que, para selecionar
0S entrevistados optamos por um grupo que, reunido, tivesse experiéncia no programa
em cada uma das séries, do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
sendo que, nesta sele¢cédo, observamos que dois deles atuaram no Programa por dois
anos consecutivos, ou seja, tiveram experiéncias em mais de uma série. Além desse
critério, buscamos ter um bolsista representante de cada ano dentro do recorte

temporal realizado nesta pesquisa (2012-2019).

2 Na tabela de levantamento de dados aparece um total de 26 bolsistas da area de Pedagogia. Na
identificacdo mais detalhada dos documentos, observamos um total de 21 bolsistas, em virtude da
atuacédo de alguns destes no periodo de dois anos consecutivos.
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Vale destacar que esse ultimo critério sé ndo foi aplicado nos anos de 2012,
2014 e 2015, por ndo haver bolsistas de Pedagogia atuando nesses trés anos, como
apresentado no quadro n° 6, anteriormente. Por isso, ndo temos oito entrevistados
(um para cada ano — 2012 a 2019), mas cinco.

Também foi realizada a entrevista, com roteiro semiestruturado (Apéndice C)
com cinco orientadoras, professoras do Ensino Fundamental |, dos Anos Iniciais do
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Acre. E, ainda, com um(a) dos(as)
profissionais da Proaes (Apéndice D) que atuou durante o processo, visando uma
melhor compreensao dos aspectos relacionados a criacdo e implantacao do Programa
Pré6-Docéncia, a partir das acdes estabelecidas nessa Pro-Reitoria.

Em busca de uma melhor interacdo e de estabelecimento de um clima de
confianca e seriedade, no inicio da entrevista, apresentamos 0s objetivos da pesquisa
e também solicitamos a permissao para gravacao, esclarecendo que as informacgdes
seriam de uso exclusivo para o trabalho. Também, informamos a respeito da
necessidade de assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, por ser
um instrumento de extrema importancia para esta etapa da coleta dos dados
(APENDICE E).

Sobre essa relagdo entre o pesquisador e o entrevistado, Minayo (2009)
destaca, ainda, que:

O que torna o trabalho interacional (ou seja, de relacé@o entre pesquisador e
pesquisados) um instrumento privilegiado de coleta de informacdes para as
pessoas é a possibilidade que tem a fala de ser reveladora de condi¢cbes de
vida, da expressao dos sistemas de valores e crengas e, a0 mesmo tempo,
ter a magia de transmitir, por meio de um porta-voz, 0 que pensa o grupo

dentro das mesmas condi¢8es histdricas, socioecondmicas e culturas que o
interlocutor (MINAYO, 2009, p. 63 -64).

Todo esse processo foi realizado considerando que esse momento em que
acontece a inter-relacdo entre entrevistador e entrevistado(a) € de extrema
importancia para o éxito da pesquisa, pois, contempla varios aspectos: o afetivo, o
existencial, o contexto do dia a dia, as experiéncias vividas (MINAYO, 2009, p. 68).

As entrevistas foram realizadas de forma online pelo aplicativo Google Meet,
por conta da necessidade de distanciamento social, em virtude do periodo pandémico
ocasionado pela covid-19, com exce¢do de uma professora que nos permitiu fazé-la
de forma presencial, com todos os cuidados necessarios que o0 periodo que

vivenciamos exige. Nessa entrevista, com a referida professora, foram feitas, além
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das anotacdes, gravacdo em audio e video utilizando aparelho celular. Nas demais,
por serem no formato virtual, foi solicitada a autorizagdo para gravacao destas pelo
aplicativo OBS Studio, visando uma transcri¢ao fidedigna dos fatos.
Buscamos manter um didlogo de forma que identificAssemos nas falas, nos
gestos, a esséncia do que foi vivido na pratica, pois, entendemos que:
(...) ao relatar suas memodrias, o individuo lembra se quiser, do que quiser e
do modo que quiser, de maneira que um pesquisador, diante do entrevistado,
podera se surpreender com a profundidade de alguns relatos e se frustrar
com o vazio de outros. Tudo depende daquilo de que se lembra e daquilo de
gue se quer lembrar. Entretanto, até o ndo lembrado ou o nao dito tem muito
a dizer. O calar, a maneira de calar, o tom de voz e as fei¢bes s&o linguagem,
portanto, passiveis de leitura, e ao utilizarmos a entrevista como instrumento
nas pesquisas que lidam com o oral entramos em um processo de

negociacdo que apresenta uma multiplicidade de significados (SELLES;
SANTOS, 2019, p.77).

Visando a identificacdo da multiplicidade de significados que a experiéncia no
programa trouxe aos académicos, foram contemplados aspectos relacionados aos
motivos para ingressar no programa, as dificuldades enfrentadas durante o processo
de selecdo e a avaliacao dessa experiéncia, incluindo as interacdes, as praticas e a
sua contribuicdo para o desenvolvimento de habilidades tedricas e praticas para a sua
formacéo.

A entrevista direcionada aos professores/orientadores apresentou duas
partes: uma direcionada a formacgdo, sendo esta formulada em tdpicos e outra com
relacdo a participacdo no programa. Buscamos estrutura-la de forma que fossem
destacados pontos importantes referentes ao estabelecimento das relacdes durante a
execugao do programa, de forma que os professores pudessem relatar momentos
marcantes desse processo, expressando suas opinides e sua visdo sobre o programa,
da forma mais natural possivel.

Dessa forma, o estudo envolveu tanto um olhar sobre os documentos escritos,
guanto sobre documentos orais, por entendermos, como enfatizam Selles e Santos
(2019, p. 60), que se trata de “olhar os documentos escritos como uma das versodes
de uma histéria, aquela que foi registrada; e dos depoimentos orais, enquanto
memoéria de um passado atualizado”. Dessa forma, € reconhecido o potencial dos
depoimentos orais, na medida em que reconstroem historias ja vividas.

Na secdo seguinte, apresentamos o perfil dos bolsistas e docentes
participantes desta investigacdo, destacando aspectos que nos auxiliardo na

compreensao do texto produzido nesse processo interativo que € a entrevista.
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3.1.5 O perfil das bolsistas e das professoras/orientadoras selecionadas para a
pesquisa

Para construirmos uma compreensao acerca das narrativas produzidas na
entrevista, buscando situar os entrevistados em seus lugares de fala, a partir de quem
sao, assim, apresentamos dados relativos ao perfil de cada participante (sendo que
todos 0s nomes usados séo ficticios). No que se refere aos bolsistas, apresentamos
dados acerca do processo de escolarizacao, escolha do curso, atuacédo no programa,
entre outras, também coletadas por meio de questionario (APENDICE B). No caso dos
docentes, damos destaque a informagdes sobre formacado, atuacdo na Educacao
Basica, tempo de atuacdo no Pro-Docéncia, entre outras, coletadas por meio de
questionario (APENDICE C).

No quadro abaixo, destacamos alguns dados relativos aos bolsistas:

QUADRO 6 — IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA: BOLSISTAS

Bolsista®* Idade Periodo do Curso Experiéncia no Pr6-Docéncia
quando atuou como (CAp/Ufac)
bolsista
Geise 28 anos 5° periodo Atuou no programa por 2 (dois) anos
(1° ano de atuagéao) consecutivos (2016 e 2017) Teve

experiéncia com o 4° ano do Ensino
Fundamental — Anos iniciais.
Jamile 30 anos 7° periodo Atuou no programa no ano de 2013. Teve
experiéncia com o 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental — Anos iniciais.
Juliana 42 anos 6° periodo Atuou no programa em 2019. Teve
experiencia no programa no 5° ano Ensino
Fundamental — Anos iniciais.

Natalia 22 anos 5° periodo Atuou no programa em 2019. Teve
experiéncia no 1° ano o Ensino

Fundamental — Anos iniciais.
Samanta 34 anos 3° periodo Atuou no programa por 2(dois) anos
(1° ano de atuagéo) consecutivos. (2016 e 2017). Teve

experiencia no 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental — Anos iniciais.

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos(as) 26 bolsistas da area de Pedagogia atendidos pelo Programa, foram

selcionadas 5(cinco) para a entrevista, em sua totalidade, do sexo feminino.?®

24 Destacando ainda, que as bolsistas Geise e Samanta tiveram experiéncia por dois anos consecutivos
no programa.

25 Observamos que, durante todo esse periodo (2012-2019), s6 foram atendidos dois bolsistas do sexo
masculino no Programa Pré-Docéncia, na area da Pedagogia.
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Conforme os dados coletados no questionario destinado a tracar o perfil das
estudantes, realizado pelo Google Forms, observamos que 100% destas cursaram
Ensino Fundamental e Médio em Escola Publica. Com relacdo ao Curso que
frequentaram, 80% cursou o Ensino Médio Regular e 20% a Educacéo de Jovens e
Adultos, nenhuma delas cursou Magistério.

Ao indagarmos sobre a pretensdo em cursar outra graduacdo, 80%
respondeu de forma afirmativa, ou seja, das 4 entrevistadas; somente uma delas
expressou que o curso de Pedagogia foi sua primeira opcéo, pois, ja tinha formacéao
em outra area (Ciéncias Biologicas) e que retornou a universidade para adquirir outros
conhecimentos, aprofundar-se nas questdes de cunho pedagdgico.

Um outro questionamento tratou a respeito das expectativas com relacdo ao
curso, se estas mudaram apOs seu ingresso na universidade. As respostas foram
100% afirmativas, pois, afirmaram que, durante o curso, a cada periodo foram obtendo
novas aprendizagens e vivéncias, “ampliando os horizontes” e modificando as
concepc¢Bes com relacdo a Docéncia.

Destacamos, a seqguir, algumas caracteristicas relacionadas aos

professores(as) entrevistados(as).
QUADRO 7 - IDENTIFICAGAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA: PROFESSOR(A)/ORIENTADOR(A)

(Continua)
Professora Idade Formacéo Experiéncia na Docéncia
Professora 42 anos Mestre na &area de - Atua como docente had 10 anos. No
Alicia Educacao CAp/UFAC ha 4(quatro) anos. Anteriormente,

trabalhava como formadora de professores,
na Secretaria de Educacéo.
- Acompanha bolsistas do Programa desde

2017.
Professora 60 Graduada em - Atua na Educacdo Basica ha mais de 30
Estela anos. Pedagogia, Especialista | anos. E no colégio de Aplicagdo ha 20 anos.
na area de Servigo - Iniciou orientacdo com bolsistas do
Social. Programa desde em 2019.
Professora 29 anos Mestre na area de - Atua como docente h4 7(sete) anos e iniciou
Marcela Educacao. sua carreira no Colégio de Aplicacao.
- Acompanha bolsistas do Programa desde
2016.
Professora 31 anos Mestre em Letras: - Atua como docente ha 7(sete) anos e iniciou
Naiara linguagem em sua carreira docente no Colégio de Aplicagéo.
Educacéo. Doutoranda
em Letras: Linguagem | - Acompanha bolsistas do Programa desde

em Educacéo, com foco | 2016.
em linguistica aplicada
a alfabetizacéo.
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(Conclusao)
Professora Idade Formacéo Experiéncia na Docéncia
Professora 44 anos Possui duas - Atua como docente ha 15(quinze) anos no

Taina graduacdes: Normal Colégio de Aplicagéo.
Superior e Pedagogia
- Acompanha bolsistas do Programa desde
Mestrado na area de | 2013.

Linguagem e Identidade
Obs.: Ja atuou em outras turmas, para Jovens
e Adultos, Ensino a Distancia, na Unopar e
como professora de cursos de
especializacao, no interior do Estado.

Fonte: Elaborado pela autora.

No que se refere ao perfil dos(as) docentes entrevistados(as), destacamos
gue, no Colégio de Aplicacdo, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, 100% s&o do
sexo feminino. Em sua maioria, sdo mestres(80%) e/ou especialistas (20%), na area
da Educacédo ou areas afins.

Observamos que, algumas delas, ja tiveram experiéncias anteriores em outras
areas da Educacdo e outras iniciaram sua carreira no Colégio de Aplicacdo. Nos
chamou atencdo uma informacéo destacada por uma das professoras, enfatizando
gue sua primeira graduacéo foi no Ensino Normal Superior e que, alguns anos depois,
retornou ao Curso de Pedagogia para aprofundamento de seus conhecimentos. Ou
seja, a professora acompanhou alguns processos histéricos e mudancas que
ocorreram no curso de Pedagogia.

Com relacdo ao acompanhamento/orientacdo dos bolsistas, uma professora
esta participando do processo desde 2013, primeiro edital em que houve bolsistas
selecionados para a area de Pedagogia, duas iniciaram em 2016, uma em 2017 e
uma em 2019.

Delineamos também o perfil da Diretora da Proaes, que participa e
acompanha o programa desde 2013.

QUADRO 8 - IDENTIFICACAO DE SUJEITOS DA PESQUISA: DIRETOR(A) DA PROAES

Cargo/Funcéo | Idade Formacéo Experiéncia na Docéncia

Professora 42 anos Mestre em Geografia | - Atua como docente desde 2003 e no

EBTT e Colégio de Aplicacdo ha 11 anos (desde

Diretora da 2010) .

Proaes - Atua como coordenadora e diretora da
Proaes desde 2013.

Fonte: Elaborado pela autora.
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E importante destacar que a Diretora da Proaes que contribuiu para a
construcdo desta pesquisa também atua como professora do Colégio de
Aplicacéao/Ufac e participa do processo de orientacdo de bolsistas do programa Pro-
Docéncia no Ensino Fundamental — Anos Finais e Ensino Médio. Ja tem experiéncia
na area educacional desde 2003, no Ensino Fundamental e Médio, como professora
de Programas de formacédo de professores da Ufac entre 2003 a 2008 e professora
substituta do Ensino Superior Ufac de 2008 a 2010.

ApoOs o levantamento desses dados, por meio dos quais construimos o perfil
dos participantes, foram realizadas as entrevistas, como destacado nas secodes
anteriores. A partir do rico material coletado nesse dialogo, prosseguimos, entédo, na
busca de técnicas a serem adotadas para a analise dos dados, que serdo abordadas

mais detalhadamente na proxima secao.

3.2 TECNICAS ADOTADAS NA ANALISE DOS DADOS

Neste trabalho faremos uma andlise que privilegia a interlocucdo entre as
fontes documentais, que trata dos documentos oficiais de criagdo do programa, e as
fontes orais, entrevistas com as bolsistas e professoras que participaram do programa
no periodo de 2012 a 2019.

Buscamos analisar os documentos escritos, entendendo-o como uma das
fontes que compdem o registro de uma histéria e os documentos orais com a
pretensdo de resgatar acdes vivenciadas pelos sujeitos que ndo foram contemplados
nos documentos. Essa interlocucdo possibilitara a comprovacdo dos fatos, como
também, a visualizacdo de contradicbes presentes nesse processo, mas também
propiciard uma reflexdo mais profunda sobre a realidade que buscamos analisar.
Desta forma, as fontes escritas serviram como ponto de partida para o delineamento
das entrevistas, como também, serdo usadas para a composi¢cdo da andlise e a
interpretacéo das fontes orais. Como destaca Santos (2012),

Trata-se, portanto, de olhar os documentos escritos como uma das versfes
de uma histéria, aquela que foi registrada, para fins de testemunho a
posteridade sobre as escolhas realizadas. Os depoimentos orais, por sua vez,

expressam, enquanto memdria de um passado atualizado (SANTOS, 2012,
p. 03).
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Quanto a analise das entrevistas, sera feita em uma perspectiva discursiva,
entendendo-a como um instrumento que vai além de uma simples coleta de dados.
Conforme enfatiza Silveira (2002, p.120), citado por Santos e Selles (2019, p.78):

As entrevistas sdo compreendidas como eventos discursivos complexos,
forjados ndo sO pela dupla entrevistador/entrevistado, mas também pelas
imagens, representacdes, expectativas que circulam — de parte a parte — no
momento e situacdo de realizacdo das mesmas, e, posteriormente, de sua
escuta e andlise.

Dessa forma, buscamos desmistificar o sentido da entrevista compreendendo
que esta nao se trata apenas:
(...) de um instrumento de pesquisa no qual se demarcam os lugares do
entrevistado e do investigador, como se fosse possivel questionar os
docentes, pretendendo-se extrair deles a “verdade”, ou mesmo supor que a
“verdade” esteja “guardada” por eles, cabendo ao entrevistador “facilitar” sua
saida, como uma transferéncia de um sujeito a outro. Ao contrario, a
perspectiva que sustenta o emprego de entrevistas € a de construgédo
conjunta de sentidos nas quais se estabelece uma escuta que nédo controla o
sentido do outro, mas o ressignifica e o amplia, numa teia de inteligibilidade.
Nessa perspectiva, ndo cabem padrdes tradicionais de pesquisa que
busquem “fidedignidade, imparcialidade, exatiddo e autenticidade”, como
assinala Silveira (2002, p. 125). Além disso, ndo se pode conceber
ingenuamente, que o entrevistador e o entrevistado estdo diante de uma
agenda comum, negando as relagbes de poder e desconsiderando que o

contexto em que a entrevista se da exerce influéncia no depoimento do
entrevistado (SELLES; SANTOS, 2019, p. 79).

Por meio dessas reflexdes, compreendemos que a analise discursiva vai além
da apresentacdo de um conteddo em si, pois, um discurso dispbe de inumeros
sentidos. Trata-se de analisar aspectos como: o que se fala, saber quem fala, para
quem, como e por qué, buscando dar sentido ao processo, trazendo a memoria,
entendendo que este é delineado a partir de relagcdes contextualizadas, da vivéncia e
experiéncias cotidianas desses sujeitos. Como bem diz Pollak (1989), “na memodria,
atualiza-se o passado”, pois, esta € “a capacidade que o homem possui de reter e
guardar o tempo que se foi, salvando-o da perda total” (POLLAK, 1986 apud SELLES
e SANTOS, 2019, p. 71).

Corroborando, ainda, com essa percepcao, Bastos e Santos (2013) destacam
gue uma pesquisa que evidencia a interpretacdo do discurso na analise dos dados
nao esta reduzida a fala dos participantes, mas esta combinada a outros aspectos
relacionados ao “como foi dito (que abarca, inclusive, a linguagem corporal), a pessoa

gue disse e o contexto no qual a enunciagao se deu”, ou seja, a entrevista se trata de
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um mecanismo pelo qual podemos compreender de uma forma mais elaborada como
“as pessoas constroem e sdo construidas através de suas praticas discursivas”
(BASTOS e SANTOS, 2013, p. 13).

E seguindo essa percepcdo, visando & construcdo de uma narrativa pelos
sujeitos, que optamos pela entrevista semiestruturadas, de forma que fosse permitida
uma relacdo de interacdo e diadlogo, onde se evidenciassem elementos importantes
com relacdo ao objeto de pesquisa pelos entrevistados, porém, de modo que as
respostas ndo fossem direcionadas a partir de uma suposicdo tedrica previamente
estabelecida.

No entendimento de Bastos e Santos (2013), no momento da entrevista
evidencia-se a representacdo de eventos atraves da narrativa. Dessa forma, destaca

que:

(...)Ao contarem suas experiéncias, os entrevistados realizam o trabalho de
reorganiza-las, conferindo atualidade a eventos ocorridos ha algumas horas
ou ha muitos anos do momento da narracdo. O ato de narrar constitui, assim,
um retorno a experiéncia, mas ndo € a experiéncia, a narragdo esta
condicionada ao contexto, as pessoas nele envolvidas e tem um fim
determinado. No entanto, ao contar sua experiéncia, o narrador possibilita a
si e aos que estdo a seu redor pensarem sobre ela (BASTOS e SANTOS,
2013, p. 30).

Portanto, a perspectiva de cada entrevistado traz inUmeras possibilidades de
compreensao, evidenciando-se determinados aspectos relacionados a experiéncia
vivenciada por cada um de seus atores nesse retorno aos fatos, o que contribui para
a analise e interpretacdo dos dados. Como enfatiza o autor, “o pesquisador busca
conferir inteligibilidade as praticas discursivas através das ferramentas teéricas que o
auxiliam na pratica interpretativa” (BASTOS e SANTOS, 2013. p. 28).

Considerando a complexidade de se analisar as entrevistas em uma
perspectiva discursiva, buscamos reconstruir nas narrativas dos participantes desta
pesquisa a trajetoria de constituicdo do Programa Pro-Docéncia e os objetivos pelos
quais foi criado, com a intencédo de analisar as contribuicdes do referido programa e
aprofundar as discussdes acerca da formacdao inicial de professores e da articulacao
teoria e pratica que se torna imprescindivel nesse processo de aprendizagem da
docéncia.

Com base no objetivo geral, nos objetivos especificos e nas questdes

delineadas para a pesquisa, foram construidos cinco eixos de analise, quais sejam:
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1. Os saberes constituidos por meio das intera¢ges estabelecidas no cotidiano da
escola e sua influéncia no processo de formacéo inicial,

2. As experiéncias vivenciadas no cotidiano da escola e as contribui¢cées para a
aprendizagem da docéncia;

3. Para além do ensino: a pratica pedagdgica vivenciada no ambito da pesquisa
e da extensdo no colégio de aplicacéo

4. Articulacdo teoria e pratica: aspectos relevantes para a formacao dos futuros
professores;

5. Os limites do programa no que se refere ao apoio a docéncia e perspectivas
para acdes futuras

A partir da andlise dos dados, intentamos identificar os movimentos, as
experiéncias que se constituiram por meio da imersao das bolsistas na escola e quais
saberes foram desenvolvidos no cotidiano a partir das interacbes e vivéncias, na
articulacao entre teoria e prética, bem como os limites e possibilidades na execucao
do programa nesse espaco educacional. S&o essas as questdes que serdo discutidas

no capitulo seguinte.
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4 O PROGRAMA PRO-DOCENCIA E SUA INSERCAO NO COLEGIO DE
APLICACAO: ANALISE DOS ASPECTOS TEORICOS E PRATICOS

Nesta sessdo, apresentamos uma analise do Programa Pro-Docéncia,
buscando aspectos que caracterizem as contribuicbes do referido programa na
formacao inicial dos académicos de licenciatura em Pedagogia, por meio da
experiéncia pedagogica vivenciada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Acre, como também, como se
evidencia a articulacdo entre teoria e pratica nesse processo.

Para proceder a andlise, buscamos um dialogo entre fontes documentais e
fontes orais, para delinear alguns eixos que nortearam o trabalho, pelos quais, a partir
de uma perspectiva discursiva, busca-se evidenciar as mdltiplas relacbes que se
estabeleceram durante a implantacdo do programa, que, a0 mesmo tempo, em que
se apresenta como uma assisténcia estudantil, traz evidéncias de uma oportunidade
a mais para que os académicos possam vivenciar situacdes praticas do cotidiano da

escola.

41 OS SABERES CONSTITUIDOS POR MEIO DAS INTERACOES
ESTABELECIDAS NO COTIDIANO DA ESCOLA E SUA INFLUENCIA NO
PROCESSO DE FORMACAO INICIAL

“Ensinar é mobilizar uma ampla variedade de
saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-
los e transforma-los pelo e
para o trabalho” Tardif (2008).

A educacéo escolar se estrutura por meio de um trabalho de interacéo entre
professores, alunos e demais profissionais envolvidos nessa dinamica, cujo objetivo
esta direcionado a um processo de humanizacgéo entre estes a partir da relacdo com
0s conhecimentos acumulados historicamente. Nesse contexto, no processo de
formacéao inicial dos professores séo inseridos programas de iniciacdo a docéncia,
visando a interacdo dos futuros docentes no contexto escolar, buscando a sua
insercao nesse ambiente de aprendizagem.

O Programa Pro-Docéncia, conforme apresentado anteriormente, € um

programa de assisténcia estudantil que objetiva o atendimento dos estudantes em



94

situacdo de vulnerabilidade socioeconbmica, visando a sua permanéncia na
universidade e conclusdo do ensino superior. E importante reiterar que a proposta
inicial do Programa néo esta voltada diretamente a iniciagcdo a docéncia, porém, torna-
se uma oportunidade para que os académicos das licenciaturas vivenciem, na pratica,
situacbes reais, permitindo-lhes a interagdo com o0s conhecimentos didatico-
pedagdgicos inerentes ao fazer docente.

Partindo desse pressuposto, buscamos observar (entrelacando dados tedéricos
e praticos/empiricos) os aspectos que influenciaram na construcdo dos diferentes
saberes a partir do contato (experiéncias) das bolsistas do Programa Pr6-Docéncia
com a préatica pedagogica desenvolvida pelas professoras do Colégio de Aplicacédo da
Ufac. E, dessa forma, compreender a relacdo dos saberes apreendidos na formacéao
académica com os adquiridos e/ou mobilizados no cotidiano escolar.

Os estudos relacionados aos saberes docentes (PIMENTA, 1999; TARDIF,
2008; VEIGA, 2008; AZZI, 2002) apontam a influéncia de diversos fatores no processo
de construcdo de conhecimento e desenvolvimento profissional do professor. Entre
eles destacam-se os fatores familiares, sociais, politicos, econémicos e culturais.
Desse modo, a formacao inicial apresenta-se com um papel significativo para a
formacao profissional, porém, a realidade encontrada na dindmica da sala de aula,
enriquecida pela cultura escolar e pelas experiéncias vivenciadas nesse espaco, Sao
de extrema relevancia e exercem influéncia nessa formacao.

Tardif (2008), ao buscar caracterizar o saber dos professores, enfatiza:

Portanto, o saber dos professores ndo é o “foro intimo” povoado de
representacdes mentais, mas um saber sempre ligado a uma situacdo de
trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado huma
tarefa complexa (ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a
escola), enraizado numa instituicdo e numa sociedade (TARDIF, 2008, p. 15).

Para iniciarmos nossa reflexdo, buscamos, nas falas das entrevistadas, as
evidéncias a respeito dos saberes que foram construidos e/ou aperfeicoados durante
esse processo de formacdo. Observamos, nessas falas, diferentes proposicbes com
relacdo a essa interagao, focalizando alguns conhecimentos que, segundo as
licenciandas bolsistas, foram desenvolvidos a partir das a¢c0es didatico-pedagdgicas
experienciadas no ambito escolar, no convivio com as professoras-orientadoras.

Além da possibilidade de ter um contato direto com a realidade escolar, foram

apontados outros elementos que contribuiram para o desenvolvimento pessoal e
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profissional. Entre eles, os saberes didatico-pedagdgicos inerentes ao fazer docente,
como: a organizacdo do tempo pedagdgico, a compreensao sobre as relagbes entre
professor-aluno e entre professor e comunidade escolar, bem como, a partir dessa
relacdo estabelecida em sala de aula com os alunos, o “dominio de sala”, ou seja, a
relacdo de respeito mituo conquistada nesse contato. Posteriormente, também foi
enfatizada pelas bolsistas, a compreensdo da docéncia como uma atividade
profissional.

Com relacéo a interagcdo com o ambiente da escola, a bolsista Jamile enfatiza
que “o programa foi de extrema importancia, pois deu um norte em relacdo ao
ambiente escolar, a sala de aula e os alunos.” A bolsista expressa como a experiéncia
na escola ofereceu direcionamentos em relacdo a pratica. Essa declaracéo dialoga
com um discurso comum e dicotomizante de que a Universidade nao “da um norte”,
ou seja, os estudos na academia ndo oferecem a experiéncia (ou suporte) necessaria
para o exercicio da profissdo, uma vez que tém um carater mais tedrico. Contudo
apoiando-nos nos estudos de Azzi, reconhecemos que €, também, “no exercicio da
docéncia que o professor se objetiva, se constroi”, portanto, destaca a importancia do
saber pedagogico, construido pelo professor a partir desse exercicio (AZZI, 2002, p.
40, p. 44). E sobre a possibilidade de construcéo desse saber que Jamile fala.

Ao responder as indagacdes referente aos saberes desenvolvidos, a bolsista
Geise, por sua vez, salienta que o contato com o cotidiano da escola permitiu o
desenvolvimento de muitos conhecimentos relacionados a pratica pedagogica.
Ressaltou, entre eles, a questdo da organizacdo do tempo pedagdgico e a selecédo
das metodologias.

A questdo da organizacéo do tempo pedagdgico, porque € muito importante,
senao a gente passa quatro horas falando s6 de um assunto e ndo consegue
fazer com que o nosso aluno adentre ele e tenha uma aprendizagem
significativa. As metodologias de atividades que precisam ser adaptadas para
os alunos e a partir do que eles precisam e nem todo aluno precisa da mesma
coisa. A subjetividade e o processo de aprendizagem de cada aluno séo
individuais e eu, enquanto docente, preciso tragar estratégias diferentes para
0s meus alunos, ndo tem como tracar uma atividade homogénea para uma

sala de 30 alunos, porque eu nao vou alcancar todos os meus alunos
(BOLSISTA GEISE).

Com relacéo a essa questao, Tardif (2008) aponta que a gestdo da matéria
se torna um verdadeiro desafio pedagogico, pois, nesse processo de interagdo com
os alunos, um dos objetivos do professor constitui-se na criagdo de condi¢cbes para a
aprendizagem dos conhecimentos por estes. Dessa forma, “a tarefa do professor
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consiste, grosso modo, em transformar a matéria que ensina para que os alunos
possam compreendé-la e assimila-la” (TARDIF, 2008, p. 120).

Encontramos um  destaque no depoimento de uma das
professoras/orientadoras que atua na fase da alfabetizacdo que vem ao encontro das
questdes relacionadas a matéria e ao tempo pedagogico, trazendo uma visédo sobre 0
trabalho desenvolvido em uma perspectiva interdisciplinar.

Eu acho que todos que passaram por mim perceberam que foi algo que nés
aprendemos juntos, a como trabalhar alfabetizacdo na perspectiva
interdisciplinar. Nao se dizia: agora é geografia, agora ciéncias, agora é
portugués, pois tudo estd conectado, na alfabetizacdo, na perspectiva
interdisciplinar. Entdo, acho que foi outra coisa que eu consegui colaborar
com eles, aperfeigoar, porque eles ja sabiam muitas coisas, foi essa questédo
da interdisciplinaridade (PROFESSORA NAIARA).

Inicialmente, chama-nos atencdo, nessa fala, para a énfase da professora
guando trata desse processo e da compreensao do seu papel, do protagonismo que
exerce enquanto orientadora das bolsistas. A professora destacou que ao chegar a
instituicdo, deu inicio a orientagéo e foi construindo sua prépria identidade profissional,
o seu fazer pedagdgico no desenvolvimento do trabalho com os alunos e no trabalho
de acompanhamento das licenciandas. Houve, portanto, uma aprendizagem mutua,
de modo que a construcdo desses saberes se dava em ambos os lados, e professora
e bolsistas eram beneficiadas. Ressaltamos, portanto, que essa interacao foi
importante para o estabelecimento de aspectos que facilitaram todo esse processo.

Ao realcar, ainda, a preocupacdo em ensinar que o trabalho na alfabetizacao
deve ocorrer em uma perspectiva interdisciplinar, a professora nos faz lembrar do que
nos diz Pimenta, quando afirma que “nos empenhemos em construir os saberes
pedagogicos a partir das necessidades pedagogicas postas pelo real” (PIMENTA,
1999, p. 25).

Uma outra bolsista reforca que esse contato com a vivéncia em sala de aula
trouxe uma importante contribuicdo no que diz respeito a capacidade de interacéo

com o outro. Dessa forma, ressalta, como aspectos positivos:

Primeiro de tudo, foi a perda da timidez, porque como é que eu seria
professora timida do jeito que eu era? Eu era extremamente timida, entdo, eu
acho que a questéo da timidez, do medo foram as primeiras coisas que foram
benéficas para o inicio. A capacidade de interacdo com o outro também,
porque eu nunca fui muito sociavel, e em uma sala de aula eu precisava ser
sociavel. As criancas, antes de tudo, precisam ter esse vinculo, esse afeto,
essa interacao com outro para que o processo de aprendizagem também flua
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de maneira leve e consiga fluir de fato. Eu acho que também foi outra coisa
gue eu desenvolvi, a capacidade de interagir de maneira mais leve e mais
fluente (BOLSISTA NATALIA).

A fala em destaque remete-nos as afirmac¢des de Tardif (2008), quando trata
da questdo do ensino como uma atividade humana que esta baseada na interacéo
entre pessoas. Ele afirma que “ensinar é desencadear um programa de interagdes
com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos relativos
a aprendizagem de conhecimentos e a socializacao” (TARDIF, 2008, p. 118).

Um outro aspecto identificado com relacdo a essa interacdo com os alunos
em sala de aula foi contemplado no testemunho da bolsista Samanta:

S6 de poder observar como que a professora conduzia tudo. Como que ela
tinha o dominio de saber a situacao de cada aluno de forma individual. Achei
isso fantastico. De conhecer. Porque vocé acaba conhecendo mesmo as
realidades, que a gente lida na sala de aula. Entdo, o fato de poder conhecer
isso do aluno, de ter essa proximidade e, ao mesmo tempo, de saber que
vocé faz, ali, uma ponte importante para o aluno, de confian¢a. Eu acho que
isso me impactou muito. Foi uma experiéncia muito, muito fantastica. Hoje,
eu tenho uma outra visdo com relagdo ao meu relacionamento com o aluno.
Até onde eu posso ir, até onde é o meu limite, até onde comeca a

individualidade do aluno. O que que eu preciso saber, 0 que que eu nao
preciso saber. Entéo, tudo isso influenciou muito (BOLSISTA SAMANTA).

Observamos, nesse trecho, 0 quanto o relacionamento existente entre o
professor e os alunos é de extrema relevancia para o processo de ensino e
aprendizagem, pois o conhecimento das necessidades educacionais de cada um
permite ao professor a identificacdo das diversas possibilidades de sua atuacdo em
sala de aula. Entendendo que “ensinar € agir com outros seres humanos”, portanto,
essa ideia de interagdo nos conduz a identificar “a natureza profundamente social do
agir educativo” (TARDIF, 2008, p.13; p.167). Visualizamos também a questdo do
respeito a individualidade, do reconhecimento as diferencas, em meio a realidade de
uma escola que, atualmente, tende a ser homogeneizante.

E nessa linha de pensamento, Tardif (2008) também enfatiza que:

(...) os alunos sdo heterogéneos. Eles ndo possuem as mesmas capacidades
pessoais nem as mesmas possibilidades sociais. As suas possibilidades de
acdo variam, a capacidade de aprenderem também, assim como as

possibilidades de se envolverem numa tarefa, entre outras coisas (TARDIF,
2008, p. 129).

A professora/orientadora Estela, por sua vez, quando Ihe foi perguntado sobre

sua visdo quanto aos saberes que foram constituidos ou aperfeicoados pela bolsista
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durante esse processo e que considerava de extrema relevancia para a formacao
inicial da licencianda, além de focalizar essa relacdo professor e aluno, bolsista e
orientador, enfatizou, também, que o fazer pedagdgico precisa ultrapassar uma
proposta de planejamento e que esse foi um ponto relevante para as bolsistas nessa
insercéo na sala de aula. Ela diz que:
O fazer pedagogico precisa ser diferenciado. Aquele fazer pedagdgico que
ultrapassa um planejamento, isso foi um fazer muito novo pra ela. E esse é
um aspecto que eu acredito que, pra ela, (a bolsista) sera Util para a profisséo.
Depois, um outro aspecto é o da leitura, uma leitura ampliada do mundo, de
transformar tudo em licdo, de transformar tudo isso em saber, de dar essa
conotagdo para aquilo que estd ao nosso redor. Acho que isso foram

aprendizados para ela levar para o seu fazer pedagégico (PROFESSORA
ESTELA).

Nessa exposicao, a professora expressa que o fazer pedagogico precisa ser
pensado de uma maneira mais ampla, levando em conta a realidade da sala de aula,
0 que acontece no dia a dia, as relagbes que sdo estabelecidas, para que, a partir
dessas evidéncias, seja repensado o planejamento, de modo que este ndo seja rigido,
engessado. Mas, sim, que esteja aberto para novas proposicoes a partir da
necessidade daquele grupo de alunos(as) e do que se vai construindo nessa
aprendizagem cotidiana. Nessa perspectiva, Azzi (2002) expressa que a atividade do
professor “demanda uma capacidade que vai além da execuc¢ao”, constituindo uma
atividade de grande relevancia na conduc¢éo do processo educacional, tendo em vista
um ensino de qualidade.

Um outro aspecto acrescido a essa reflexdo sobre as interacdes estabelecidas
na escola foi focalizado pela bolsista Jamile, que, por sua vez, trata da inter-relacao
mantida com a familia e os demais funcionarios da escola. Trata esse momento como
um momento de superacgao, pois, entende que esse universo escolar é permeado por
multiplas relagdes e vivéncias.

A dificuldade que eu tive foi essa, de ter contato com as pessoas,
principalmente com os pais e com os demais funcionéarios da escola, a parte
administrativa. Nossa! Eu tinha medo de chegar na coordenadora. E depois

mantivemos amizade. Aquele medo que eu tinha de conversar com pai de
aluno e com os demais funcionarios foi superado (BOLSISTA JAMILE).

Percebemos, nessa exposicao de Jamile, que as relacdes estabelecidas na
escola, principalmente nos primeiros anos do ensino fundamental, possibilitaram as

bolsistas observar a importancia da participacao das familias no processo de ensino
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e aprendizagem das criancas. Esse aspecto foi reforcado por algumas professoras.
Uma delas afirma que sempre buscou trazer as bolsistas para esse contato,
entendendo que, nesse processo de crescimento intelectual das criancas,
principalmente na alfabetizacéo, € necessario o vinculo com as familias.
Entdo, eu sempre trabalhei com eles numa perspectiva de que eles vissem o
todo do meu fazer. Tanto minha pratica em sala de aula como a relagdo com
a familia. Hoje, eu sei que a maioria das pessoas que passaram por mim
estdo em sala de aula e eles sabem que, principalmente na turma de
alfabetizacao, vocé precisa de estreitar os lagos com as familias. Que é muito
importante a familia compreender o seu trabalho. Confiar no seu trabalho
para que as coisas possam fluir (PROFESSORA NAIARA).

Na narrativa da professora, podemos perceber, ainda, sua participacéo ativa
nesse processo de orientacdo e como apresenta uma convic¢cao quanto ao trabalho
desenvolvido e quanto a insercdo desses académicos em diversos contextos, dentro
e fora da sala de aula, de forma que viessem a promover um alicerce para o
desenvolvimento da carreira profissional. Nesse sentido, Tardif (2008) defende que o
treinamento e a formacé&o de professores iniciantes demonstram que os docentes néo
sao apenas praticos, mas também formadores.

Vinculado a essas questdes que caracterizam o fazer docente, a bolsista
Jamile, também salienta um aspecto, que, segundo ela, € importante em uma sala de
aula: “o dominio da sala”. Ela evidencia em sua fala:

Eu achava que eu ndo conseguiria ter dominio uma sala de aula. Fazer os
alunos olharem para mim com respeito. Eu tinha medo de entrar na sala de
aula, ficar sozinha com um monte de criangas. Nunca me achei capacitada e
depois que eu entrei programa, eu vi gue ndo era assim. Que a gente tem sim

capacidade de ta dentro de uma sala de aula como docente (BOLSISTA
JAMILE).

Compreendemos que o “dominio de sala” é estabelecido na relacido de
confianga que é construida entre o professor e aluno, e, ao conduzir o processo, 0
professor vai delineando o caminho a ser percorrido por ambos, mediante essa
relagdo mutua. Faz parte de um “saber pedagogico construido no cotidiano do
trabalho e que fundamenta a agéo docente” (AZZI, 2002, p. 43).

Para além das questdes didatico-pedagobgicas expostas nos trechos das falas,
duas bolsistas enfatizaram um outro ponto considerado de grande relevancia para a
formacdo e o trabalho docente. Trata-se da visualizacdo da docéncia como uma
atividade profissional. No entendimento colocado por cada uma, € evidenciado que o

programa, ao permitir o contato com o dia a dia da escola, trouxe mudancas nas suas
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concepcdes com relacao ao que é ser professor, conduzindo-as na construgdo de um

novo olhar sobre a docéncia. A bolsista Samanta ressalta:
Eu tinha muito medo, na verdade, eu ficava pensando assim: “Meu Deus, eu
nao tenho jeito com crianga”. Mas, ai, eu descobri na Pedagogia que n&o
basta s6 vocé ter jeito, vocé tem que ter conhecimento, vocé tem que saber
lidar com situag6es. Nao é s6 vocé achar a crianga bonitinha, fofinha que vai
dar certo. A gente tem que saber lidar com essas situagdes. E assim eu entrei
com expectativa de que eu fosse aprender muito e eu aprendi muito
(BOLSISTA SAMANTA).

Nesse depoimento, a bolsista consegue estabelecer uma relacao entre o que
foi aprendido no curso de Pedagogia da Ufac e a aprendizagem desenvolvida no
contato com a escola, destacando a importancia dessa compreenséo para 0 seu
desenvolvimento enquanto docente. Importante salientar, também, que, na entrevista,
a bolsista comentou sobre a sua formacdo em outra area do conhecimento e que
optou por retornar a universidade e fazer o curso de Pedagogia para que pudesse
desenvolver um conhecimento didatico-pedagoégico para auxilia-la no seu cotidiano
como professora. No perfil de Samanta identificamos que sua atuacdo como bolsista
se estendeu por dois anos consecutivos de convivéncia no contexto educacional do
Colégio de Aplicacdo. Esse fato pode ter contribuido para o posicionamento tao
contundente da bolsista sobre a importancia do programa.

Similarmente, a bolsista Geise, que também atuou por 2(dois) anos no
programa, enfatiza suas percepc¢des sobre o programa e a atividade da docéncia:

O que eu acho que acontece no Pro-docéncia é vocé ampliar as percep¢des
do que é ser docente, vocé vai se construindo nesse espago. Eu tive uma
percepcdo de que vocé ser docente esta ligado realmente as suas
responsabilidades, as suas atividades, ao seu profissionalismo e eu nao falo
de amor como um amor sacerdotal, que vocé precisa se sacrificar, ndo. E
como um profissional integro, um profissional que é coerente com aquilo que

se propde. Entdo, eu acho que o Pr6-Docéncia serviu para ratificar a minha
escolha, acho que foi isso, foi bem isso assim (BOLSISTA GEISE).

Levando-se em consideragdo os aspectos apontados, embasamo-nos nas
proposicoes de Veiga (2008) com relagdo a identidade docente, pois a autora salienta
que essa identidade vai sendo construida a partir “da escolha da profissao, passa pela
formacéo inicial, como também, pelos diferentes espacos institucionais onde se
desenvolve a profissdo”. E o que acontece com Geise, quando diz que essa interacéo,
esse contato com as professoras e com a pratica pedagogica respaldaram sua

decisédo com relacéo a ser docente. Entende, portanto, que a docéncia € uma atividade
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profissional, que vai se constituindo nesse processo formativo e continua no exercicio
da profissdo, sendo necessério que o docente seja coerente com o0 que se propde a
fazer no seu cotidiano.
Encontramos, ainda, um trecho, na entrevista da bolsista Juliana, que trata
dessa construcao:
(...) o professor vai se construindo a cada dia, ninguém sabe de tudo, a gente
vai aprendendo no dia a dia. Essa experiéncia que eu vivi no Pré-Docéncia
me ajudou a enxergar essa minha identidade entendeu? Ela contribuiu para
esse amadurecimento que eu tenho hoje, porque, eu creio que eu estou um
passo a frente de quem nao conhece. A sala de aula hoje para mim ndo é um
espaco desconhecido. E, ser professor, a gente vai se construindo todos os
dias, todo dia a gente aprende alguma coisa. E claro que a gente sabe que

vocé ser professor e estar dentro de uma sala de aula néo é facil, sdo muitos
desafios, mas a gente consegue. E é isso (BOLSISTA JULIANA).

Juliana nos diz que a possibilidade de atuar na escola como bolsista do
programa trouxe muitos beneficios para a sua construgdo enquanto profissional,
colaborando para a definicdo de sua identidade, pois, antes dessa interagdo, nao
estava certa de que exerceria a profissdo. Em virtude de todo esse contexto e de sua
atuacdo no ambiente educacional, considera que foi desenvolvendo novos
conhecimentos, percebendo as mudancas que ocorreram durante esse processo de
amadurecimento.

Nesse direcionamento, Veiga (2008) concebe a docéncia como uma atividade
profissional complexa, que necessita de uma formacao especifica. Assim, a autora
defende que o exercicio da docéncia “envolve saberes diversificados, isto €, saberes
especificos, pedagogicos e construidos nos espacos da experiéncia” (VEIGA, 2008,
p. 20).

Foi essa a ideia que vimos explicitada pelos sujeitos da pesquisa, que
ressaltaram que as interacfes com a escola impactaram fortemente na construcao de
saberes especificos e na construcéo de suas identidades docentes, saberes como: 0
reconhecimento das especificidades no processo de ensino e aprendizagem, a
adequacdao das atividades, entre outros, que de fato, sdo necessarios a profissao.

Nesse sentido, buscamos, na proxima subsecao, discutir, a partir da anélise
das fontes documentais (relatorios de contrapartida) e fontes orais (entrevistas) as
atividades especificas vivenciadas nesse espaco da escola e como cada uma delas

contribuiu para a formagéo desses estudantes do curso de Pedagogia.



102

4.2 AS EXPERIENCIAS VIVENCIADAS NO COTIDIANO DA ESCOLA E AS
CONTRIBUICOES PARA A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA.

Os saberes experienciais sao saberes praticos
e formam um conjunto de representagbes a
partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e
sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensdes (Tardif, 2008, p.49).

Observando o cotidiano da escola, visualizamos as inUmeras possibilidades
que este traz para os processos de aprendizagem da docéncia e 0 quanto 0 contato
com essa realidade tem evidenciado “ricas tramas interacionais presentes no ensino
e 0s saberes que elas trazem a tona” (TARDIF, p.172). Pesquisas como a de Queiroz
(2017), Pereira Filha (2017) e Borges (2019), entre varias outras que versam sobre a
contribuicdo de programas de iniciacdo a docéncia, apresentam resultados muito
positivos, tanto para as bolsistas que s&o inseridos nesse universo educacional,
guanto para os professores que se permitem a participar dessa dinamica. E € nesse
trabalho subsidiado pela interacéo, dialogo e troca de ideias, visando a construcao de
saberes colaborativos que sao realizadas descobertas que resultam em novas
praticas pedagdgicas.

Buscamos identificar as experiéncias vivenciadas pelos estudantes da
licenciatura em Pedagogia, bolsistas do Programa Pr6-Docéncia, a principio,
observando os relatérios de contrapartida e sistematizando essas atividades, ainda
que de forma suscinta, a fim de destacar as que mais foram registradas nos
documentos no decorrer do desenvolvimento do programa, no periodo de 2012-2019,
para que, em seguida, pudéssemos relacionar essas informacdes aquelas apontadas

nas entrevistas. Vejamos como essas informagdes se apresentam no quadro abaixo:
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QUADRO 9: SINTESE DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS PELOS (AS) BOLSISTAS DO
PROGRAMA PRO-DOCENCIA, ACADEMICOS(AS) DO CURSO DE PEDAGOGIA,
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL (1° AO 5° ANO), NO PERIODO
DE 2012-2019

Ano Bolsista?® Periodo de Atividades desenvolvidas pelos bolsistas com
atuacao (total) acompanhamento do professor(a)/orientador(a)
do CAp/Ufac
2012 Nao houve bolsistas de - Acompanh o d | limitacs
Pedagogia neste ano Acompanhamento de uma aluna com limitagoes
5013 Jamile Bmeses (publlgq—alvo da. gducagao especial), realizacdo de
Mariana Edi exercicios e atividades propostas pela professora
(Edital 01/2013) regente;
2014 Julia Foi classificada .
no edital, porém, | - Acompanhamento dos(as) alunos(as) em atividades
ndo se efetivou | d€ Agrupamentos Produtivos;
como bolsista | - Acompanhamento dos alunos nas visitas a Biblioteca;
2015 N&o houve bolsistas de .
Pedagogia neste ano - Acom_panhamen'_to dos(as) alunos(as) nas atividades
do Projeto de Ensino —HortCap;
2016 Amanda 8meses - Acompanhamento individualizado com propostas
Clicia (Edital 14/2016) | atividades  diferenciadas ~ para  alunos  que
Geise apresentaram dificuldades de aprendizagem.
Jerlen .
Samanta - A_companhamentg pedagodgico de um ,a_tluno com
. autismo (elaboracdo de recursos didaticos para
Edital 03/2017 atendé-lo);
Amanda 12 meses ’
Carina - Auxilio aos alunos(as) Revisdo para avaliagdo
2017 Geise 13 meses (Reforco)
Jaira - Auxilio nas atividades de Intervenc¢des nas atividades
Samanta 9 meses de alfabetizacéo, sob orientag&o;
Railane - ~ . -
Edital 03/2018 - Auxilio na correcdo dos exercicios, das atividades
nos cadernos.
Evelyn 12 meses
2018 Melissa 8 meses - Participacéo e colaboracdo na EXpoCAP — Encontro
Marluce 7 meses de saberes realizado pelo Cap no | Forum EBTT;
Luana 8 meses - Leitura de artigos e escrita de resumos sobre
Zaira 8 meses alfabetizagéo.
Natalia 7 meses - Organizagdo da 12 Amostra de conhecimentos
(Edital 05/2019) HortCAp.
Rivaldo . . L.
Cecilia 5 meses - Participacdo em atividades Pedagdgicas do Colégio;
Jarlison (Edital 26/2019) | - Pesquisas sobre os contetidos para auxiliar nas
2019 Raissa aulas;
Adatha - _PIanejamento e Elaboracdo de Atividades (Materiais
9 4 meses Didaticos);
(Edital n° 31/ , :
2019) - P_re_enchlmento do cadern(_) ge registro dos avancgos
Juliana e dificuldades com a superviséo da professora;
- Publicacéo e Apresentacdo do Resumo expandido no
F6érum EBTT;
-Auxilio na aplicacdo e correcdo de exercicios,
atividades e provas;
- Auxilio na programacéo realizada para o Projetos de
Ensino e os demais projetos propostos pelo colégio.

Fonte: Elaborada pela autora

26 Os nomes usados para identificacdo das bolsistas sao ficticios.
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Com base nas atividades realizadas pelos(as) bolsistas sob a orientagdo dos
professores/orientadores, apresentadas nos relatérios de contrapartida, € possivel
visualizar a participacdo dos graduandos em diversos momentos do dia a dia da
escola, dentro e fora da sala de aula. Tais atividades envolveram o auxilio e 0
acompanhamento nas propostas inerentes ao ensino, dentre as quais as mais citadas
sdo: o acompanhamento individualizado dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, confeccao de materiais didaticos, auxilio na organizacao de exercicios,
entre outras. Envolveram, ainda, a participacdo dos(as) bolsistas em projetos de
ensino, pesquisa e extensao.

Nesta secao, portanto, nos deteremos a apresentacao e andlise das atividades
inerentes ao ensino e, na proxima, daquelas que se destacaram como pesquisa e
extensao, além de apresentarmos outras atividades de ensino, como os projetos. Para
isso, embasamo-nos nas reflexdes de Tardif (2008), quanto aos saberes mobilizados

através da experiéncia no &mbito escolar, o qual enfatiza que:

Os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir
o alicerce da prética e da competéncia profissionais, pois, essa experiéncia
€, para o professor, a condi¢éo para a aquisi¢do e producado de seus préprios
saberes profissionais (TARDIF, 2008, p. 21).

Refletindo sobre esses apontamentos, o autor nos direciona a compreender
que, no contato com a rotina da escola, o futuro professor vai constituindo sua
competéncia profissional, tendo em vista que o trabalho do docente compreende uma
diversidade de acdes que trazem alicerce para a construcdo dos saberes inerentes a
profissdo. Nesse sentido, um dos questionamentos essenciais propostos na entrevista
realizada com as bolsistas tratou das experiéncias vivenciadas.

A bolsista Geise, entdo, apresenta, em seu discurso, alguns aspectos que
considerou de extrema relevancia:

Para a gente que ndo tem outra renda ou ndao tem nenhum trabalho, a questéo
de ser bolsista conta muito. Entédo, eu ja tinha sido bolsista em outros
programas e ai apareceu a vaga para o Pro-docéncia. Além dessa questéo,
estar na escola de forma orientada, porque € assim que acontece no Pro-
docéncia, € muito importante para nossa formacdo mesmo. Na UFAC, nds
temos essa possibilidade de ter os programas de iniciacdo a docéncia, e com
essa vivéncia na escola nds conseguimos enriquecer a nossa formacao, a

nossa experiéncia, nés conseguimos atrelar o curso a essas vivéncias do Pro-
docéncia (BOLSISTA GEISE).
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Nessa fala, a bolsista demonstra que o programa, além de constituir-se em
um apoio financeiro, apresenta-se como uma oportunidade de vivéncia na escola, ndo
conseguindo fazer a distincéo entre este programa e um outro de iniciacdo a docéncia,
dado o reconhecimento do Pro-Docéncia como uma acgao de formacédo. Para além

disso, salienta o que foi desenvolvido em sala de aula, com alunos do 4° ano.

O auxilio nas atividades, nas aulas, em projetos que eram desenvolvidos, no
apoio pedagodgico aos alunos, isso tudo na sala de aula, e ai sobre as
guestdes de organizacdo deles mesmo e também algumas experiéncias de
estar por alguns momentos a frente da turma explicando alguns conteudos,
mediando, de fato, alguns assuntos com eles (BOLSISTA GEISE).

Sobre a participacdo das bolsistas nas atividades cotidianas, ha um consenso
entre as professoras orientadoras entrevistadas quanto a interacdo destes(as) nas
atividades focadas no acompanhamento individual dos alunos. As professoras Alicia,

Marcela e Naiara relatam a atuacao efetiva dos académicos nesse aspecto:

Dentro da sala de aula eu requisitava muito deles o auxilio nas atividades
diferenciadas com os alunos, devido aos niveis de aprendizagem. Outra
guestao também séo as correcdes de atividades, que eles me ajudavam
também e no preparo de material (PROFESSORA ALICIA).

Entéo, eles fizeram bastantes intervencdes individuais com os alunos que
apresentavam dificuldades de aprendizagem e acho que foi um momento
assim, que eu mais trabalhei com eles. Eu acho que eles amadureceram
muito em relacé@o as intervengdes com os alunos. Eles confundiam muito a
relacdo de fazer as intervengdes com ajudar a crianga, com facilitar. Nao que
a gente ndo seja um facilitador. A gente tem que ser, sim. Mas tem a forma
mais coerente para fazer isso. Para que leve a crianca a pensar sobre as
respostas, a raciocinar (PROFESSORA MARCELA).

No geral, no dia a dia, eles participavam de tudo. Eles acompanhavam meu
fazer pedagégico e acabavam participando da dindmica da turma, das
propostas pedagodgicas. Auxiliavam nas intervengdes pedagodgicas
(PROFESSORA NAIARA).

Observando o0s apontamentos das professoras, visualizamos a
heterogeneidade que envolve o trabalho docente, apontado por Azzi (2002, p. 46), a
qual destaca que, no cotidiano, o professor se depara com situacdes complexas que
demandam um processo de leitura da realidade, e que, de acordo com seu contexto,
facilitam ou dificultam sua préatica. E o que aponta a professora Marcela, quando trata

do cuidado necessério nas intervencdes realizadas.
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Complementando a fala das professoras, destacamos, na entrevista de uma
das bolsistas, um trecho que enfatiza essa questdo do acompanhamento dos alunos

e a relacdo estabelecida com a professora.

Ela foi muito receptiva comigo sempre. Me ajudou nas atividades. Me ensinou
a questédo dos niveis. Sempre quando ela fazia as atividades, a forma como
ela conduzia, eu prestava muita atencdo, na forma que ela abordava os
alunos. Entdo, aprendi muito disso assim. Como elaborar atividades, como
cobrar, o que considerar do aluno. Em valorizar também o pouco que eles
tinham conseguido. Porque é uma visao diferente, quando vocé trabalha com
0S maiores, assim, eles ja tém uma certa responsabilidade (BOLSISTA
SAMANTA).

Em virtude do que foi mencionado, compreendemos que “os saberes
experienciais fornecem aos professores certezas relativas a seu contexto de trabalho
na escola, de modo a facilitar sua integragdo” (TARDIF, 2008, p. 50). Em seu
depoimento, a bolsista ressalta a contextualizacdo das tarefas de acordo com os
niveis de aprendizagem dos alunos, de modo que, a partir dessa vivéncia, pode
perceber a importancia da valorizacdo desses aspectos para O ensino e
aprendizagem.

Para além do acompanhamento individual dos alunos, visualizamos, nos
depoimentos, outros momentos em que houve a participacédo das licenciandas sob a
orientacdo das professoras. Vejamos esses trechos das falas das bolsistas Jamile e
Juliana:

Porque tudo que faz dentro de uma sala de aula eu fazia. Questées como:
corrigir a atividade, escrever no quadro, explicar as tarefas no quadro, passar
olhando nas cadeiras um por um. Tudo isso fazia. Eu s6 nao elaborava a

atividade, quem planejava era a professora, mas executar na sala de aula
tudo eu fazia com orientacdo dela (BOLSISTA JAMILE).

(...) eu desenvolvi com a professora contacdo de histérias, auxiliava os
alunos, se eles tivessem dificuldade nas atividades, o que eu compreendia.
O que ndo compreendia, perguntava para professora, ia auxiliando
(BOLSISTA JULIANA).

As atividades apontadas pelas bolsistas indicam a participacdo em diversas
situacOes e propostas executadas dentro e fora da sala de aula. Buscamos, entéo,
relacionar, tais apontamentos a visdo das professoras-orientadoras sobre essa
insercao das bolsistas no cotidiano escolar. Um dos aspectos real¢cados por algumas
delas foi com relacéo ao fato de que a escola nao dispde de professor auxiliar, tdo
necessario, segundo as docentes, para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, em

virtude da necessidade de acompanhamento individual dos(a) alunos(as). Dessa
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forma, a insergdo do programa, veio suprir uma certa “necessidade” existente na
instituicao.

As falas enfatizam o quanto foi benéfica a presenca dessas bolsistas na
escola, pois foi estabelecida uma relacdo de troca de experiéncias e saberes, pela
qual, ao mesmo tempo em que as graduandas estavam acompanhando a pratica
pedagdgica das professoras, poderiam contribuir em varias a¢ées, entre elas, o auxilio
aos alunos que apresentavam dificuldades na aprendizagem, com o apoio e
direcionamento da orientadora. Observamos isso, na fala da professora Marcela,
quando diz: “A gente aprende muito com eles e eles aprendem com a gente, tem essa
relacdo de troca e as criangas que ganham”.

Assim, direcionamos uma de nossas indagacfes na conversa com as
professoras no que diz respeito aos motivos que conduziram as docentes a
participarem do programa como orientadoras. A professora Naiara destaca a
importancia de ter uma outra pessoa para auxiliar no desenvolvimento de novas
propostas com os alunos. Quanto a isso, relata:

Entdo, no colégio de aplicagdo, infelizmente a gente ainda ndo tem nenhum
tipo de auxilio em relagdo a alunos com deficiéncia ou com transtornos de
aprendizagem. E ai quando surgiu o edital do Pr6-Docéncia, a gente viu
nesses bolsistas uma possibilidade de ter um apoio pedagdgico para todos
os alunos, porém, mais especificamente para esses alunos. Porque a gente
ndo tem no colégio de aplicagéo, a presenca de mediadores ou de auxiliares
de professores né, como algumas escolas costumam ter? Como no
municipio, por exemplo, tem. Quando o edital surgiu, no primeiro momento, a
gente visualizou isso, mas, depois, a gente viu que daria para esses bolsistas
atuarem em uma propor¢ao ainda maior do que o que a gente esperava. Mas
eu, particularmente, no inicio, 0 meu grande intuito era que eu pudesse
direcionar essas bolsistas para me ajudar com aqueles alunos que
precisavam de um apoio pedagégico mais individualizado. No caso de
autistas, as criancas com dislexia e outras deficiéncias (PROFESSORA
NAIARA).

Nesse depoimento, a professora demonstra os anseios com relacdo a
implementagédo do edital do Pro-docéncia, da possibilidade de ter um apoio
pedagodgico e j& faz um destaque sobre a inser¢cdo das licenciandas/bolsistas no
auxilio aos alunos com necessidades especificas.

Corroborando com os apontamentos da professora, encontramos, na fala da
bolsista Natéalia, alguns aspectos com relacdo a interagdo com os(as) alunos(as),
publico-alvo da Educacédo Especial, como também o trabalho voltado a alfabetizacgéo.
Ao ser questionada sobre os conhecimentos que desenvolveu com essa experiéncia,

a bolsista afirma:
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As questbes de aplicar realmente a alfabetizacdo. Desenvolver atividades
relacionadas a isso. Porque nado é s pegar atividades da internet e dar para
as criancas ou algumas que ja vém prontas; vocé tem que adaptar,
dependendo de cada crianca, porque nem sempre ela vai servir para todos.
Teve também a questdo dos exercicios para o aluno Henrique, que eu
aprendi a confeccionar materiais também (BOLSISTA NATALIA).

Em sua exposicdo, a licencianda fala de sua participacdo ativa nas
intervencdes pedagdgicas, portanto, vemos que sua atuacdo ndo estava pautada
apenas na observacao, mas no auxilio efetivo no trabalho cotidiano, inclusive, nesse
caso, no acompanhamento de um aluno com autismo. Compreendemaos, assim, que
as professoras orientadoras buscavam proporcionar as bolsistas um espaco
significativo para novas aprendizagens.

Tendo em vista esses aspectos, remetemo-nos aos estudos de Pimenta
(1999) para compreender os elementos que devem estar presentes no processo de
aprendizagem da docéncia no curso de licenciatura. No caso deste estudo, vemos
que tais conhecimentos sédo proporcionados, também, pela inser¢do de programas de
apoio a docéncia na graduacgéao. A autora diz que:

Espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e
desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no cotidiano
(PIMENTA, 1999, p. 18).

Partindo dos principios que embasam essa construcdo, identificamos, no
discurso de algumas professoras, uma importante questdo que envolve a
aprendizagem da docéncia: o envolvimento, ainda que parcial, das bolsistas no
planejamento.

Além de varias atividades, as professoras, em sua maioria, afirmaram que, no
dia a dia, buscavam compartilhar com os(as) licenciandos(as) diversos momentos que
permitiram compreender a complexidade e pluralidade do ambiente educativo, tanto
na parte pedagogica, como na parte administrativa, inserindo, nesse contexto, a
questdo da construcdo dos instrumentos oficiais, desde planejamento de aula,
planejamento de projetos de ensino, propostas de avaliagcéo, até a participacdo na

correcdo dessas avaliagdes acompanhando as professoras.

Eu quis também preparar um pouco sobre a questdo dos instrumentos
oficiais: elaborar provas, correcdo de provas, preenchimento de pagela, que
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eles conhecessem a estrutura da nossa pagela, a somatdria de nota, como
gue se da, como que eu fazia as avaliagdes (PROFESSORA ALICIA).

Eles vao conhecendo a estrutura do plano de aula, vdo aprendendo a fazer.
Aprendendo que ndo tem sé um jeito de fazer um plano de aula, existem
estruturas e estruturas, e todas séo validas, importante é o objetivo que a
gente quer alcancar e onde vamos chegar (PROFESSORA ESTELA).

As afirmativas apresentadas pelas professoras indicam a diversidade de
orientagdes realizadas, inserindo as questdes “burocraticas” que permeiam a acéo
docente, possibilitando as licenciandas um ambiente formativo em todos os sentidos
gue envolvem as acdes do cotidiano escolar. Essas evidéncias corroboram com a
concepcao de Tardif (2008), quando expde que os professores mobilizam diariamente
saberes variados para cumprir suas diversas tarefas. O autor se refere ao saber dos
professores como um “saber plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no
proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos”
(TARDIF, 2008, p. 18).

Essas proposicoes também se apresentam nos testemunhos das professoras

Marcela e Naiara.

Além do que eles puderam observar na minha pratica pedagdgica, eu acho,
assim, que o que o que contribuiu bastante foi em relacdo a questdo de
elaboracdo de avaliagBes, questdo de mostrar o planejamento, a forma que
€ planejado. Tem que seguir as etapas, tem: a sequéncia didatica, os
projetos, a rotina, que ndo é a mesma coisa que plano de aula. Entdo, essa
parte de organizagdo do cotidiano escolar eu acho que foi fundamental para
eles (PROFESSORA, MARCELA).

Entdo, eu costumava envolvé-los no meu planejamento. Embora, a gente néao
tivesse muito tempo para que eles participassem do momento de construgéo
do planejamento, porque pela manhd estava em sala de aula, a tarde eles
estavam na Ufac. Ensinei como elaborar um projeto pedagogico, um projeto
de ensino. Ensinei a diferenca de sequéncia didatica e plano de aula. Procurei
ensinar como que é uma avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo, que é
diferenciada dos demais anos (PROFESSORA. NAIARA).

Nas falas das professoras, observamos a busca constante pela inser¢céo das
bolsistas em toda a dinAmica das turmas para acompanharem de perto a rotina,
principalmente, apresentando os instrumentos utilizados na fase do planejamento,
como desenvolvé-lo, flexibilizad-lo para o alcance dos objetivos. Ampliando alguns
destaques feitos pelas docentes, foi apontada, também, a participacdo nas propostas
extraclasse, nos projetos em que € necessaria a realizacdo de saidas da escola para

aprendizagem em outros espacos educativos.
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Ainda no que diz respeito as experiéncias, questionamos as professoras sobre
a avaliacdo que faziam quanto a participacdo como orientadoras do projeto. Uma
delas frisou que avalia a proposta do programa de uma forma muito positiva e que, ao
conversar com as bolsistas, tecia alguns comentarios a respeito das atividades
diferenciadas que conseguia propor em virtude de té-las auxiliando na conducédo

desses momentos com as criangas.

Entdo, acho que um aspecto bastante positivo € que o Pr6-Docéncia me
permitia ousar um pouco mais nas minhas propostas de atividades, por saber
gue eu ia ter um outro sujeito ali para me ajudar a conduzir a realizagdo
daquela atividade. Entdo, eu acredito que Pré-Docéncia, ele nao foi
importante s6 para os bolsistas, eles foram muito importantes para nos
docentes. No ano que eu figuei com duas bolsistas auxiliando foi um ano que
eu mais consegui fazer atividades fora de sala de aula. Em que eu conseguir
trabalhar numa perspectiva assim, que eu posso dizer, até mais moderna.
Porque no dia a dia quando vocé t4 sozinha com muitas criancas, vocé acaba,
as vezes, se podando um pouco porque vocé ndo vai conseguir acompanhar
todas elas na realizagédo daquela atividade. E quando vocé tem esse apoio,
vocé sente até mais seguro para fazer isso (PROFESSORA NAIARA).

No recorte um pouco extenso da fala da professora, temos detalhes do
cotidiano vivenciado e a interacdo entre bolsistas e orientadora. Nas relacdes
estabelecidas, vemos a parceria das licenciandas, exercendo realmente um papel de
“‘professoras auxiliares” no acompanhamento do trabalho pedagdgico com as
criancas, desenvolvido pela professora/orientadora. Em destague, a professora
Naiara acentua que, no trabalho realizado nessa fase da alfabetizagdo ha uma
necessidade de auxilio para o desenvolvimento de propostas mais dinamicas, pois,
na auséncia desse apoio, ha uma sobrecarga do trabalho a ser realizado,
impossibilitando a proposi¢cao de formas diferenciadas de aprendizagem.

Identificamos, também, uma outra atividade extraclasse, no depoimento da
Professora Taina, que demonstrou 0 quanto essa atividade foi significativa, com

relacéo aos projetos de ensino que foram realizados. A docente nos conta:

Nés fizemos uma atividade do Dia do meio ambiente. Fizemos uma passeata
e fomos até o mercado. La tinha um palanque para apresentacdo do
secretario do meio ambiente e outras personalidades do governo. Ele fez um
discurso e depois nés apresentarmos uma musica. Nos cantdvamos e o aluno
Paulo interpretava a musica em libras com a intérprete. Entao, o publico que
estava assim, na plateia (se emociona) eles choravam tanto. Porque € raro
se dar valor para uma crianca especial. Uma crianca com necessidades
especificas (corrige). E eu queria mostrar para o Paulo(aluno) e para as
outras pessoas 0 valor que tem uma crianca e o quanto ela pode participar
também da mesma forma que os outros, do jeito dela. Foi muito bonito
naquele dia, porque foi marcante, assim, para a gente. E a nossa bolsista
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estava conosco participando. Foi fantastico! E néo foi s¢ isso, tantas outras
atividades que nds fizemos (PROFESSORA TAINA, p. 5).

Percebemos, na exposi¢cao da professora, a importancia da participacdo das
bolsistas em situacdes diversificadas que envolvam diferentes aspectos relacionados
a docéncia. Entre eles, o trabalho direcionado aos alunos publico-alvo da Educacéao
Especial, o qual, no caso em questao, envolveu um aluno com surdez.

Outras experiéncias vivenciadas foram apontadas pelas professoras: a
orientacdo na elaboracao de atividades contextualizadas e a importancia destas para
a aprendizagem das criancas; a confeccdo de jogos didaticos para ampliacdo das
possibilidades de envolvimento das criangas com 0s conteudos, principalmente
aqueles que necessitavam de um material mais concreto, como € o caso dos
conteddos da disciplina Matematica. Também foi citada a questdo da escrita e
explicacdo utilizando o quadro branco, e foi destacada, por algumas bolsistas, a
inseguranca que apresentavam ao estarem diante dos(as) alunos(as), conduzindo as
explicagdes. Dificuldades estas, que segundo os depoimentos de ambos, bolsistas e
professoras-orientadoras, foram superadas durante o percurso.

Além dessas acfes, foram realizadas orientacbes quanto aos processos
avaliativos, como ja mencionado, principalmente na fase de alfabetizacdo das
criancas. Ainda, com relagdo as avaliacdes, a professora-orientadora Naiara afirmou
que, ao aplicar os instrumentos avaliativos na alfabetizac&o, relacionava-os aos
objetivos propostos e aos conhecimentos que deveriam ser observados no
desenvolvimento daquela atividade. Ao propor a avaliacdo dessa forma, interagia com
as bolsistas, buscando desperta-los para o entendimento dos procedimentos
necessarios nessa etapa tao importante.

A docente destaca, portanto, esse aspecto como uma importante contribuicdo
para a formacado das bolsistas, inclusive, enfatizando conhecimentos de carater mais
praticos que, talvez, na graduacdo nao sejam possiveis de serem desenvolvidos
dessa forma. Além disso, a partir desse entendimento, a professora reconhece e
assume seu papel como co-formadora desses futuros professores, como ja vimos na

secao anterior.

Entdo, eu acho que uma contribuicdo muito importante foi sobre avaliagéo,
em turmas de alfabetizacdo. E uma vez eu perguntei se ela sabia por que a
avaliagdo era organizada daquela forma. Que é um diagndstico, na verdade,
ndo é uma prova, € um diagnéstico, que avalia a habilidade de leitura e
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escrita, compreenséo e producdo textual. E ai ela disse que ndo, nunca tinha
pensado sobre isso. Ai eu perguntei assim: se vocé hoje estivesse formada,
vocé fosse lotada em uma turma de primeiro ano de uma escola e vocé fosse
fazer uma avaliacdo. Quais critérios vocé utilizaria para fazer essa avaliacao?
E ai ela disse: “Professora, eu acabei de me dar conta que até o momento eu
ndo saberia como fazer uma avaliacdo para uma turma de alfabetizacéo
(PROFESSORA NAIARA).

As indagacdes feitas pela professora a respeito dos conhecimentos
necessarios a interpretacdo da avaliagdo possibilitando o contato com essas
reflexdes, a partir de um ambiente de experimentacdo na pratica, permitiu a bolsista,
segundo a fala da orientadora, a interacdo com essa realidade, de modo a torna-la
uma referéncia na formacéao inicial. Nesse sentido, Veiga (2008) defende que, para
exercer a docéncia, € necessaria uma formacdo profissional, ou seja, “o
desenvolvimento de conhecimentos especificos para exercé-la adequadamente”
(VEIGA, 2008, p.14).

Assim como apontado nos depoimentos das professoras, também se
apresentam, nas falas das bolsistas, as memadrias com relacdo aos momentos em que
tiveram oportunidade de estar a frente da turma e a sensacdo de seguranca
desenvolvida ao assumirem o papel de professoras regentes da sala. A bolsista Geise

relata:

E, entdo, ha dois anos eu sou professora do 3° ano do Ensino Fundamental,
e atuar no 4° e no 5° ano, atuar no ensino fundamental foi muito importante
para que eu tivesse algumas bases para organizacdo do meu tempo
pedagodgico, de organizacgao de sala, de propostas de atividades, mesmo que
minha experiéncia como bolsista ndo tenha sido na mesma série em que eu
atuo. Isso me garantiu nas questfes, ali, escolares, nessas questdes
burocraticas também que a gente tem que lancar e tudo mais também. e
entdo, tudo isso estd no Pro-docéncia, me ajuda nas questdes didatico-
pedagégicas, nas questbes de relagdo com os outros professores, com a
gestdo. Quando eu entrei na sala em que eu era docente, pela primeira vez,
aquilo ndo foi novo para mim, porque eu ja passei por essa experiéncia de
estar em uma sala com 30 meninos e meninas, falando, falando e falando, e
eu ja soube como entrar, como direcionar para que eu nao perdesse a linha
e fosse para o banheiro chorar. Eu ja tinha essa base, entéo, isso me deu
muita seguranc¢a, quando eu me formei e comecei a atuar (BOLSISTA
GEISE).

No testemunho de Geise, observamos que a aprendizagem e a iniciagédo a
docéncia que |he foram proporcionadas pelo programa, o contato com a realidade
escolar permitiram que desenvolvesse aspectos relacionados a pratica pedagodgica,

usados, atualmente, com sua turma, como professora titular, como também as

questdes burocréticas que permeiam a atuacdo do professor, desde o preenchimento
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de instrumentos para acompanhamento dos alunos como: diario de classe, relatorios,

elaboracgédo de instrumentos avaliativos, entre outros, como j& destacado nesta secao.

A bolsista Samanta também interpreta de uma forma positiva a vivéncia no

programa e a mudangca na sua postura como profissional no decorrer de sua
permanéncia na escola:

Assim, foi muito significativo por conta de que eu ndo tinha experiéncia antes

no Fundamental | e vivenciar tudo isso, aprender tudo isso faz a gente

enxergar a docéncia de uma outra forma. Hoje, eu sou uma professora antes

da Pedagogia e uma professora depois. A gente passa a entender o processo

do aluno de uma forma diferente. A gente passa a valorizar 0 contexto em

gue ele vive, e que circunstancias podem ter levado ele aquela situagéo
(BOLSISTA SAMANTA).

Observando essas exposicdes, compreendemos que as Vvivéncias e
interacOes estabelecidas na escola permitiram as bolsistas a construcdo de saberes
gue foram se concretizando no decorrer desse processo formativo, a partir das agdes
e reflexdes pautadas em situacoes reais de aprendizagem. Como Tardif explicita, “os
saberes experienciais brotam da experiéncia e sao por ela validados”. Eles
incorporam-se “a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2008, p. 39).

Os depoimentos discorrem sobre varios aspectos que estdo diretamente
relacionados a experiéncias que vém ao encontro das necessidades formativas dos
futuros professores, sobre varias atividades realizadas que compdem as atribuicdes
dos docentes no cotidiano da escola. Como bem coloca Veiga (2008), “o exercicio da
docéncia envolve saberes especificos, os saberes pedagodgicos, e os saberes
constituidos nos espacgos de experiéncia” (VEIGA, 2008, p.20). Portanto, justifica-se a
importancia de programas que inserem os licenciados no “chdo da escola”,
contribuindo para que se tornem profissionais que venham a colaborar com uma
aprendizagem mais significativa.

Na préxima secao tratamos de outras praticas vivenciadas pelas bolsistas nos
projetos que alcancam, além do ensino, a pesquisa e extensédo no ambito do Colégio
de Aplicagdo da Ufac, um espaco de descoberta de novas formas de ensinar e

aprender.
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4.3 PARA ALEM DO ENSINO: A PRATICA PEDAGOGICA VIVENCIADA NO
AMBITO DA PESQUISA E DA EXTENSAO NO COLEGIO DE APLICACAO

E nesse confronto e num processo coletivo de
troca de experiéncias e praticas que o0s
professores vao constituindo seus saberes
como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica
(PIMENTA, 1999, p. 29).

Na citacdo que abre esta secéo, Pimenta (1999) aponta que a aprendizagem
da docéncia vai constituindo-se mediante as interacfes estabelecidas no ambito da
escola, onde os professores vao mobilizando diversos saberes de modo a refletirem
sobre as atividades que desenvolvem em sua prética pedagogica e sobre as acdes
gue vao sendo projetadas a partir dessa reflexao.

Esse processo reflexivo, conforme a autora, € de extrema relevancia na
preparacao dos futuros professores, pois, a partir dessa atitude de reflexao (repensar
a pratica) podem compreender o ensino e as “condi¢des sociais que o influenciam” e,
entdo, terem a possibilidade de adquirir “a sabedoria necessaria a permanente
construcdo do humano” (PIMENTA, 1999, p. 22).

Essa busca pela compreensao da realidade faz parte dos pilares sobre os
quais sdo constituidas as propostas dos Colégios de Aplicagdo. Com o intuito de
estabelecer um processo de experimentacdo de novas praticas pedagogicas, o CAp
vinculado a Universidade, como unidade especial, é integrado ao Sistema Federal de
Ensino, seguindo os mesmos principios da politica educacional, baseada no tripé:
Ensino, Pesquisa e Extenséo.

Como enfatizado anteriormente, trata-se de um campo de estagio, atendendo
aos cursos de licenciatura da Ufac, como também outras instituicdes de ensino
superior, buscando contribuir com a formacado inicial e continuada. Também se
apresenta como uma instituicado que “procura desenvolver uma pedagogia a partir da
analise de problemas e busca de solugdes”, tendo em vista os desafios do cotidiano,
visando a sua transformacéo (PPP CAp/UFAC, 2017).

Conforme esta proposto no PPP da instituicéo:

Entende-se o Colégio de Aplicacdo como espaco de reflexdo e agao critica,
sendo provocador de mudancas e promotor de a¢des educativas inspiradoras
de ideal de justica social, caracterizando-se como espaco de construcéo de

conhecimento relativo a educacéo e contribuindo para a qualificagdo por meio
do ensino, da pesquisa e da extensdo (PPP, CAp/UFAC, 2017, p.11).
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E a partir dessa perspectiva que foi proporcionado as bolsistas do Programa
Pro-Docéncia a oportunidade de participar, além das atividades (projetos) de ensino
e extensdo, de acbes de pesquisa, como também do desenvolvimento de algumas
producdes cientificas, enriquecendo seus processos formativos.

Na sessdo anterior foram apresentadas diversas atividades das quais os
licenciandas/bolsistas participaram no ambito da escola. Nos depoimentos das
bolsistas e orientadoras ficou evidente que o contato com a realidade do ambiente
escolar proporcionou a aproximacao dos conhecimentos tedricos a pratica pedagogica
cotidiana, contribuindo para uma melhor qualificacdo nesse processo de formacéo
inicial dos académicos.

Nos relatos das professoras/orientadoras, também sdo mencionadas
atividades como: participacdo em projetos de ensino, escrita de trabalhos,
participacdo em eventos cientificos, entre outras, as quais daremos destaque a seguir.

Com relacao aos projetos de ensino, séo citados, pela Professora Estela, os
momentos em que houve participacédo da bolsista sob sua orientacao:

Participou de varias atividades de projetos. Entre eles, o projeto “literario”,
gue tem, em todo o esboco, 0 seu fundamento na pesquisa. Participou de
toda a construgéo, da construcéo feita na sala, ela participou, na selecdo do
material, das teorias que a gente estudou, ela participou muito. Buscava os
videos, buscava as informag¢8es na biblioteca, trazia curiosidades sobre isso,

e depois na propria constru¢édo da fala das criancas, foi um momento muito
bacana (PROFESSORA ESTELA).

Nesse recorte, € possivel identificar um dos projetos desenvolvidos pela
professora com a participacéo da bolsista durante todo o processo de construcéo. E
impactante esse processo, pois a Professora Estela nos revelou, na entrevista, que,
no inicio, nos primeiros anos de implantacado do Programa no colégio, ndo manifestou
interesse em participar da orientagdo. Comentou que sentia uma certa resisténcia
quanto a esse trabalho, as relacbes que seriam estabelecidas, pois se tratava de
alguém que estaria cotidianamente observando o seu fazer pedagogico. Porém, conta
que foi surpreendida com a experiéncia, pois, em 2019, pela primeira vez aceitou o
desafio que se tornou um momento bastante interessante de troca de saberes.
Destaca que, desde entdo, mudou sua visdo quanto a participar do programa.

Foram destacados, ainda, pelas professoras Marcela e Taina, alguns projetos

relacionados a pesquisa e a extensao:
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(...) além das atividades de ensino eu fiz um projeto de extenséo relacionado
a diversidade. A bolsista acompanhou todo o andar do projeto de extensao
(PROFESSORA MARCELA).

Dos bolsistas que eu ja acompanhei, eles foram inseridos em eventos como
Viver Ciéncia. Eu lembro de uma bolsista que participou do projeto do inicio
até o final. Depois, nés fizemos uma apresentacdo com o0s alunos em um
evento na Ufac. Eles participaram de varios seminarios de iniciacdo cientifica.
NOs escreviamos resumos, apresentdvamos, levavamos os alunos e os
bolsistas sempre estavam juntos. Eu fago questé@o que eles participem, para
entender que nosso trabalho néo se limita somente a sala de aula. N&do que
isso seja pouco. Mas que eles entendam que vai além da sala de aula
(PROFESSORA TAINA).

No projeto de ensino e pesquisa desenvolvido pela Professora Marcela, nos
anos de 2018 e 2019, houve a efetiva participacdo dos(as) licenciandos(as) nos
periodos da sua execucao e, para além disso, essa experiéncia resultou na publicacdo
de um artigo cientifico na Revista Perspectivas em educacao basica (N. 4), no més de
marco de 2021. Intitulado “Respeito e cooperacdo na escola: o papel da escola
inclusiva”, o artigo apresenta um relato da experiéncia vivenciada pelos alunos, pela
professora e pelos(as) bolsistas no projeto de ensino e extensao.

A professa Taina da énfase a questéo do trabalho desenvolvido no CAp, que
nao esta voltado somente ao ensino, mas vai além do que € desenvolvido em sala de
aula, envolvendo novas perspectivas vinculadas a pesquisa e a extensdo. Com
relacdo ao evento abordado em sua fala, o “Viver Ciéncia”, trata-se da Ill Amostra
Acreana de Educacao, Ciéncia, Tecnologia e Inovacao, realizado em 2017, no ambito
da Ufac. Em uma parceria entre a Secretaria de Estado de Educacéao e Esporte - SEE,
A Secretaria de Ciéncia e Tecnologia - SECT, a Universidade Federal do Acre — Ufac,
entre outros parceiros. O evento trouxe uma oportunidade para “troca de
conhecimentos, estimulo a criatividade, valorizagdo da experimentacdo, da acgéo
investigativa, da atividade inovadora, de trabalhos interdisciplinares e da promocao da
iniciagéo cientifica” (Viver Ciéncia, 2017).

Nesse evento, foram desenvolvidas diversas atividades, entre elas: oficinas,
minicursos, palestras, contacdo de historias, exposicdo de trabalhos cientificos,
apresentacoes culturais, entre outras. Para aléem da participacdo e exposicao de
trabalhos no evento, foi registrada uma publicacdo nos anais do evento na Revista do
Colégio de Aplicacao “South American Journal of Basic Education, Technical and

Technological” (v. 4, n.2 (supl. 3), 2017).
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A professora Naiara também relatou acerca das producdes e eventos em que
contou com a participacao efetiva das bolsistas que estavam sendo orientadas nesse
processo.

Entdo, duas bolsistas participaram como monitoras do nosso projeto de
extensdo do Férum de educacdo EBTT e me ajudaram a coordenar as
oficinas do evento. Também participaram de um outro evento, que foi a Expo
Cap. Participaram do Viver Ciéncia, apresentando trabalhos e um projeto de
extensdo no Colégio de Aplicacdo, que tratou sobre o autismo. Elas
participaram desse projeto com as familias e com as turmas de alunos
autistas. Na verdade, com a escola toda. Mas esse projeto atingiu mais as

turmas que tinham alunos autistas no colégio de aplicagdo (BOLSISTA
NAIARA).

No destague da professora, foi citado um outro evento que contou com a
participacdo dos professoras e bolsistas, o Férum de Educacédo EBTT”, realizado em
2017, concomitantemente com a ExpoCAp — um encontro de saberes, que consistiu
em uma mostra de conhecimento do ensino basico incluindo diversas atividades
como: conferéncia, mesas-redondas e 14 oficinas de diversas areas do conhecimento.

Essas exposi¢cdes nos conduzem as proposicdes de Veiga (2008), quando diz
que os professores, em seu trabalho, “desempenham um conjunto de fungdes que
ultrapassam a tarefa de ministrar aulas” (2008, p.13). E no caso dos colégios de
aplicacdo e, em especifico, do CAp/Ufac, além de todas as atividades que norteiam o
processo de ensino, como vimos, também sao desenvolvidos processos vinculados a
pesquisa e a extensdo. Dessa forma, a instituicdo tem cumprido o papel para o qual
foi criada, servindo como um campo de pratica de ensino e experimentacdo
pedagogica, para a renovagao e melhoria do ensino, tendo como principio “entender
a escola e o trabalho pedagogico como objeto privilegiado de investigacao e estudo”
(KINPARA, 2011, p. 105).

Buscamos, ainda, mapear, junto as professoras/orientadoras, algumas
atividades em que os(as) bolsistas foram inseridos, seja no processo de elaboracao
dos projetos ou participando no periodo de execucdo (de forma direta ou indireta).

Esses dados estdo dispostos no quadro abaixo:
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QUADRO 10: PROJETOS DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO DESENVOLVIDOS NO ENSINO
FUNDAMENTAL - ANOS INICIAIS DO COLEGIO DE APLICACAO COM A
PARTICIPACAO DOS(AS) BOLSISTAS DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA

(Continua)
Titulo Série Ano Informacdes
Projeto de ensino de fluxo continuo realizado ha 6
(seis) anos. Sendo a primeira edicdo em 2015 e a
. Gltima em 2019. A horta € mais que um projeto, € um
HortCAp: uma - . X
horta escolar para Iabqratorlo de gprend|zagem. Os ?contemmentos e as
p
cultivar, ler e 1° Ano 2015 a at|y|Fiades regllzadas na horta séo atrayegsados por
escrever 2019 praticas de linguagem de forma |nterd|SC|pI|nar..Ao
mesmo tempo em que os alunos aprendem conceitos
cientificos se apropriam do sistema de escrita
alfabética, ampliando suas competéncias linguisticas.
“Repercussoes Capitulo de livro
do Pré-Docéncia
no Colégio de Publicado no livro “Formacdo de professores:
Aplicacédo da identidades, narrativas e processos educacionais no
Universidade contexto acreano”.
Federal do Acre:
reflexdes sobre a Observagdes: O livro foi lancado em 2020, porém, as
experiéncia de 1° Ano 2020 atividades as quais se refere o trabalho retratam
ensinar e experiéncias vivenciadas no periodo de 2017 a 2019,
aprender saberes em que a licenciada atuou como bolsista.
e aconstrucéo da
identidade
docente de uma
licenciada do
curso de
Pedagogia.”
Projeto de ensino de fluxo continuo, realizado com
O uso das 2016 - : X ;
0 objetivo de aprimorar a leitura e escrita em todas as
ferramentas 2° ano 2017 areas com o uso de jogos educativos no laboratério de
digitais na 2018 informatica na escola
alfabetizacéo '
Projeto de ensino e extensao cujos objetivos foram:
conduzir os alunos(as) a conhecerem animais da
regido amazobnica e suas caracteristicas, habitat e
modo de vida; compartilharem experiéncias com
animais de estimac¢@o; conhecerem animais em
Animai extingcdo e solidarizar-se com animais em situacdo de
nimais em i o ~
. 2°ano 2019 abandono; contribuirem para arrecadacdo de
nossavida X L
alimentos para 0s animais.
Obs.: A culmindncia do projeto foi realizada no
Campus da Ufac, com a realizacdo de uma feira de
adocdo de animais junto a comunidade.
Projeto de ensino desenvolvido com o objetivo de
conhecer as especificidades e culturas afro-brasileira
O valor humano reconhecendo as diferencas nas vivéncias humanas.
para além da 2° ano 2019 O projeto foi premiado no Férum Permanente de
aparéncia Educacdo de Educacio Etnico Racial do Estado do
Acre (FPEER/AC) na categoria Ensino Fundamental I.
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(Continuacao)

Titulo

Série

Ano

Informacdes

Eu e o outro:
respeito as
semelhancas e
diferencas

3%ano

2018
2019

O projeto “Eu e o outro: respeito as semelhangas e
diferengas” possui vinculagdo com ensino e
pesquisa, pois visa a transmissdo sistematica de
conhecimentos tedricos e praticos sobre a tematica em
questdo. Além disso, o projeto visa desenvolver-se por
meio de uma pratica sistematizada de aquisicao,
construcdo e desenvolvimento de conhecimento
humano através de praticas de investigacéo,
observando a origem, as causas, 0s efeitos e as
consequéncias, utlizando-se da Metodologia de
Pesquisa Cientifica, de maneira a incentivar as
criangas a construgdo dos préprios questionamentos,
hipbteses, tragarem objetivos, utilizando metodologias
e fontes adequadas ao tema proposto, com
sistematizacéo e socializacéo de suas descobertas.

Respeito e
cooperacdo na
escola: o papel da
escolainclusiva

3% ano

2021

Artigo cientifico publicado na Revista Perspectivas
em educacdo bésica (N. 4), no més de margo de 2021.
Intitulado “Respeito e cooperagdo na escola: o papel
da escola inclusiva”. Apresentagdo de um relato da
experiéncia vivenciada pelos alunos, a professora e o
bolsista, no periodo de execugao do projeto “Eu e o
outro: respeito as semelhancas e diferencgas”.

“Matematica e
jogos como
instrumentos de
aprendizagem”

4° Ano

2017

Projeto de Ensino

Objetivo: Despertar o interesse dos alunos pelos
conteudos da disciplina de Matematica, em especial as
atividades que envolvem multiplicacdo e diviséo,
utilizando os jogos como instrumentos facilitadores da
aprendizagem.

Trabalho apresentado na | ExpoCAp Encontro de
Saberes, realizado no dia 10 de junho de 2017, no |
Forum de Educacdo, Saude e Meio Ambiente no
Ensino Béasico, Técnico e Tecnolégico, na
Universidade Federal do Acre, (Projeto orientado pela
professora e apresentado pela bolsista).

“Alimentacao e
Saude: Reflexao
sobre
substancias
nocivas
presentes nos
alimentos
industrializados
dos alunos do 4°
ano do Ensino
Fundamental”

4° Ano

2017

Projeto de Ensino

Objetivo: Analisar diferentes alimentos
industrializados, consumidos pelos alunos do 4.° ano
do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacao da
Ufac (CAp), a fim de identificar propostas de
substituicdo desses alimentos por opg¢Bes mais
saudaveis. (Projeto apresentado pela professora em
parceria com a bolsista).

- Trabalho apresentado na 32 Edicdo da Mostra Viver
Ciéncia (20 a 21 de setembro de 2017)
https://periodicos.ufac.br/index.php/SAJEBTT/article/v
iew/1700/1017

- Publicado na Revista SOUTH AMERICAN Journal of
Basic Education, Technical and Technological.V.4, n.2
(supl.3), p.1-177, 2017. ISSN:2446-4821, paginas:
28,29 e 30).



https://periodicos.ufac.br/index.php/SAJEBTT/article/view/1700/1017
https://periodicos.ufac.br/index.php/SAJEBTT/article/view/1700/1017
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(Concluséo)

Titulo Série Ano Informacdes

Projeto de Ensino:

Objetivo: Promover momento leitor lidico, prazeroso
de que possibilite acesso a textos de varios géneros
com ou sem intervencédo do professor(a); possibilitar a
ampliacdo do vocabulario do(as) alunos(as) e sua
capacidade de expressao; proporcionar o habito da
leitura de diferentes géneros literarios, levando o/a

“Cha Literario: 50 Ao 2018 discente a exercitar sua competéncia leitora na
Ler é sempre um 2019 escolha do texto; incentivar a producdo literaria
gostoso cha” infanto-juvenil e o habito da leitura e escrita.

Obs.: Projeto desenvolvido durante todo o ano letivo,
com atividades diferenciadas distribuidas em cada
bimestre. A culminancia do projeto é realizada em um
cha literario com a exposicdo de trabalhos e
apresentacdo de diversas atividades pelos(as)
alunos(as).

Fonte: Elaborado pela autora

A partir do levantamento das informacdes dispostas no quadro 8, é possivel
observar a riqueza e diversidade de atividades vinculadas ao ensino, a pesquisa e a
extensao realizadas pelos professores da Educacao Basica do Colégio de Aplicacao.
E importante destacar que estas sdo algumas atividades em que houve participacéo
efetiva das bolsistas, entre varias outras que foram realizadas na institui¢éo.
Importante destacar, aqui, que também existem projetos institucionais que envolvem
toda a escola e sao realizados com participacdo de todos os segmentos.

Nesse sentido, visualizamos nos objetivos tracados em cada projeto a
proposicdo de acOes voltadas ao desenvolvimento de um processo educativo,
cientifico e cultural, oportunizando um espaco de producdo de novos saberes
relacionados as diversas areas do conhecimento, buscando o despertar de uma
concepcao critica e transformadora.

Fizemos, entdo, a interlocucdo desses dados com os depoimentos na
entrevista. Questionamos sobre quais atividades relacionadas ao ensino, pesquisa e
extensao foram vivenciadas e dentre estas as que podem ser consideradas
oportunidades impares para ampliagcdo dos conhecimentos e que contribuiram com a
formacdo. As bolsistas destacaram momentos que foram marcantes nessa trajetoria.
Geise menciona a participacdo e apresentacdo de trabalho no “Viver Ciéncia”, que

resultou na publicagcdo de um resumo expandido em parceria com sua orientadora.
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Relata, também, o alcance de suas expectativas com relacao a experiéncia no Colégio

de Aplicagdo. Geise destaca:
(...) nunca tinha tido uma experiéncia de rede basica, numa Instituicdo
Federal e n6s sabemos que o CAp tem toda uma outra organizacao, a
proposta diferente do Estado e do Municipio. As professoras tém projetos
muito interessantes. Entdo, a minha expectativa era essa, estar no CAp, que
era uma instituicdo da universidade e também aprender um pouco mais essas
guestbes didaticas, pedagogicas, como que eram essas Vivéncias, essas
relacbes entre alunos e professoras. Entdo eu acho que era isso, a
universidade ela nos da os estagios, mas vocé estar inserido no programa

gue dura ai seis meses, por exemplo, te garante mais essa experiéncia, de
forma mais sélida, de estar na escola (BOLSISTA GEISE).

Percebemos, em sua abordagem, que a bolsista da énfase a sua participacao
em uma escola de Educacéo Basica que possui uma outra forma de interagir com o
processo de ensino e aprendizagem, buscando trabalha-lo em uma perspectiva
diferente do que é vivenciado em outras instituicdes escolares. Enfatiza que, no
Colégio de Aplicacdo, experienciou novas maneiras de atuar que colaboraram na
construcdo de sua pratica profissional.

Um outro aspecto abordado foi com relacdo a questdo do tempo de
permanéncia na escola, que vai muito além do que é vivenciado no periodo do estagio
obrigatorio, destacando que este foi imprescindivel para sua participacdo em diversos
trabalhos e projetos desenvolvidos pela professora/orientadora. Pelo fato de,
atualmente, atuar na docéncia, Geise aponta situa¢gdes que vivenciou como bolsista
que afetaram diretamente seu fazer pedagdgico, conseguindo discernir as propostas
de atividades que séo voltadas ao desenvolvimento de uma aprendizagem mais
significativa. Destaca elementos que considerou importantes nessa interacao,
conseguindo trazer a memoria situagcbes que acompanhou, orientadas pela
professora/orientadora, no espaco do Colégio de Aplicacéo.

A professora sempre buscava algo novo para o conteddo, para as formas de
lidar. Eu lembro uma vez que os alunos tinham que fazer uma maquete e, ai,
para quem ndo esta dentro de sala de aula, acha que se torna uma sala
barulhenta, uma sala que é indisciplinada. Pensam que aluno sempre tem
gue sentar, estar calado e escrevendo. E existem outras formas de aprender.
Os alunos estavam trocando ideias e tudo mais e eles estavam mesmo

agitados. Mas, ela ndo desistiu, porque era uma outra estratégia que ela
tracou para eles alcancarem o conhecimento (BOLSISTA GEISE).

Geise consegue relembrar eventos vividos com sua orientadora do CAp,

momentos em que presenciou formas diferenciadas de atuacdo. Complementando
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sua observacao, a bolsista acrescenta que teve uma experiéncia parecida no colégio
em que leciona e observou que, diante de atividades como essa, com uma proposta
gue exige mais planejamento e empenho, muitos professores optam por ndo a
compartilhar com os alunos, pois, compreendem que esse tipo de interacdo nao &
significativa para a construgdo do conhecimento e que acabam “atrapalhando” a
dindmica da sala de aula.
Entdo, eu tive uma feira em uma escola que eu atuo e ai todas as professoras
tinham que montar alguma coisa, fazer uma maquete ou algo assim, e ai eu
ouvi o seguinte de algumas docentes: “eu vou fazer a maquete, porque eu
n&o quero bagunc¢a na minha sala, de crianga, eles fazem muita confus&o.” e
ai eu lembrei desse dia que a professora orientou para fazer a maquete e
mesmo com toda a conversa e o trocar de ideias deles, ela ndo sentou e fez

por eles a atividade, ela deixou que eles fizessem. Na conversa eles estavam
trocando ideias, eles estavam produzindo algo (BOLSISTA GEISE).

A reflex@o proposta nesse depoimento trata a respeito de novas maneiras de
enxergar o trabalho a ser desenvolvido com os(as) estudantes e que nao sao todas
as instituicoes, nem todos os docentes que trabalham nessa perspectiva. Esse
aspecto nos remete aos estudos de VEIGA (2008), quando trata das caracteristicas
da docéncia ligada a inovacédo. A autora enfatiza que:

A docéncia ligada a inovagédo evidencia-se quando rompe com a forma
conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar; reconfigura saberes,
procurando superar as dicotomias entre o conhecimento cientifico e senso

comum, ciéncia e cultura, educacéo e trabalho, teoria e pratica (VEIGA, 2008,
p. 14).

Observando esses aspectos, compreendemos o0 quanto o Colégio de
Aplicacédo tem-se mantido como um espaco privilegiado de formagéao, possibilitando o
desenvolvimento de novas praticas e experiéncias inovadoras. Buscando destacar
esse aspecto, encontramos, na exposicdo da bolsista Natalia, a énfase em uma
producdo que se iniciou no ambito da sala de aula e culminou na produgédo de um
trabalho cientifico. Ela nos conta:

Fizemos um artigo juntas, foi publicado em um livro. A professora pediu que
eu falasse sobre a minha formacéo versus o que eu aprendi de pratica dentro

da sala de aula com ela no programa, no caso, o que o Pro-Docéncia trouxe
para a minha formag&o (BOLSISTA NATALIA).

O artigo citado pela bolsista faz parte do livro “Formacgédo de professores:
identidades, narrativas e processos educacionais no contexto acreano”, destacada no
quadro. A obra, publicada em 2020, traz a participacédo de diversos pesquisadores
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apresentando resultados de experiéncias formativas, de pesquisas e estudos
realizados nos ultimos anos nos cursos de formacdao inicial da Ufac, compreendendo
desde acles de iniciacdo a docéncia desenvolvidas no Colégio de aplicacdo até
experiéncias no Parfor?’.

No texto, escrito em parceria com a professora/orientadora do CAp/Ufac e outra
professora pesquisadora da Ufac, a bolsista revela algumas experiéncias que
vivenciou no cotidiano da escola, a partir da sua inser¢cao no programa Pré-Docéncia.
Entre as ideias expressas, € posto que:

O estégio, na condi¢&o de bolsista pré-docente, possibilitou a observacéo e
absorcdo de saberes praticos de forma mais ampla e aprofundada que as

regéncias vividas durante as disciplinas de Estagio Supervisionado, cursadas
na graduacdo em Pedagogia (VALENTE, et al, 2020, p. 81).

Essa compreensdo apresentada pela bolsista € resultado de sua efetiva
participagdo no acompanhamento das turmas de alfabetizagdo, auxiliando a
professora nos trabalhos desenvolvidos com a turma, na aplicacdo de sequéncias
didaticas e projetos de ensino. Entre as propostas metodoldgicas, destaca os
agrupamentos produtivos e o projeto de horta escolar, “que funciona como laboratério
de aprendizagens interdisciplinares” (VALENTE, et al., 2020, p. 80). A possibilidade
de acompanhar projetos como esses sao possiveis quando se tem a oportunidade de
participar da dinamica de uma instituicdo com uma visdo diferenciada de ensino e
aprendizagem, como € o caso do Colégio de Aplicacéao.

Para além disso é tratada, também, a questao das intervencdes realizadas
com a orientacdo da professora, bem como as reflexdes inerentes aos processos
avaliativos em turmas de alfabetizacdo. Isso comprova a abordagem que realizamos
sobre esse aspecto na sessdo anterior. Nesse sentido, as autoras trazem uma
reflexdo de que:

Pré-Docéncia enriquece a formacédo docente & medida que coloca diante do
professor(a) os saberes experienciais, compreendidos como “nucleo vital do
saber docente” (TARDIF, 2013, p. 54), permitindo reflexdes sobre os
paradigmas da educacdo e as questdes epistemoldgicas e ideoldgicas da

profissdo docente situadas em um contexto, histérico, politico, social e
cultural (VALENTE, et al 2020, p. 81).

Esses sdo saberes construidos nas reflexdes estabelecidas a partir dos

processos que envolvem o cotidiano da escola, que auxiliam na constru¢cdo de uma

27 Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacéo Basica.
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visdo diferenciada durante a formacdo docente. Uma visao realmente pautada na
descoberta, em situacdes reais de aprendizagem, que permitem o desenvolvimento
de um pensamento critico sobre o papel da escola.

As vivéncias relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensao propiciaram as
licenciandas, ainda, conforme posto nos depoimentos, melhores resultados na
realizacdo dos estagios, na escolha das tematicas a serem pesquisadas nos trabalhos
de conclusdo do curso, bem como na definicdo de sua identidade docente.
Identificamos esses aspectos na fala da bolsista Samanta:

O Colégio de Aplicagéo ele € bem diferente, né? Desde 0s recursos, até toda
a estrutura que nés temos das escolas publicas. E a gente vé muito isso nos
estagios, essas diferencas. E, assim, decidi meu TCC por conta disso.
Estudei bastante sobre essa questdo da alfabetizacdo. Me ajudou muito nos

estagios, porque como eu ja tinha esse conhecimento (BOLSISTA
SAMANTA).

Veiga (2008) destaca que “formar professores” implica capacitad-los para
“enfrentar questdes fundamentais da escola como instituicao social, uma pratica social
que implica as ideias de formagao, reflexdo e critica” (VEIGA, 2008, p. 14).
Focalizando essas questdes € que podemos identificar que o professor do Colégio de
Aplicacéo € também um pesquisador, que buscando essa reflexdo continua sobre seu
fazer, vai buscando novas formas de desenvolvimento do conhecimento e da
aprendizagem, e, no desempenho de seu papel como formador de outros professores
(por meio do programa), também ensina a pesquisar.

E refletindo sobre essa perspectiva de contribuir como co-formadores de
professores que delineamos um questionamento importante: Qual o beneficio para os
professores orientadores nesse processo? A resposta a essa indagacao apresenta-
se ao analisarmos que, estando imersos em um cotidiano que valoriza ndo apenas o
ensino, mas também a pesquisa e a extensao, os professores do Colégio de Aplicacédo
possuem, como uma de suas atribui¢cdes, contribuir com a formacao dos licenciandos,
enquanto futuros professores da Educacdo Basica e enquanto professores que
pesquisam e que refletem sobre as praticas pedagdgicas.

Sobre esse aspecto, na entrevista realizada com uma das Diretoras da
Proaes, também professora do Colégio de Aplicagdo do Ensino Fundamental Anos
Finais, temos:

E esse colégio ele tem uma natureza que é desenvolver o tripé da educacéo:
0 ensino a pesquisa a extensdo. N6s temos, como obrigacao, contribuir com
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o processo formativo dos alunos da graduag&o. E uma miss&o que nds temos.
O Professor orientador, ele ndo recebe uma bolsa por orientar. Mas ele tem
uma contrapartida de que é de ter ai a questao da sua progressao funcional,
porque ele esta orientando um aluno. Ele tem ai a missao de contribuir com
esse processo formativo desse aluno, que faz parte do contrato de trabalho,
do nosso contrato de trabalho. Entdo, é uma orientacao que o professor faz,
embora diretamente ndo tenha uma contrapartida financeira direta, porque
indiretamente nds temos, porque faz parte do nosso trabalho. (DIRETORA
DA PROAES)

O depoimento da Diretora da Proaes nos remete a constatacdo de que a
atividade de orientacdo faz parte do rol de atividades inerente ao trabalho de um
professor que atua em uma instituicdo como o Colégio de Aplicacdo. Ou seja, entre
as funcdes que devem ser exercidas por eles, esta o desenvolvimento da pesquisa.
Nesse sentido, o Programa Pré-Docéncia se apresenta como uma possibilidade de
articulacéo envolvendo o tripé: ensino, pesquisa e extensao.

Assim sendo, uma das caracteristicas que também difere o programa em
evidéncia de outros programas, além do fato de que o Programa Pré-Docéncia,
constitui-se em uma politica interna da Ufac, criado como um programa de assisténcia
estudantil, é que este foi pensado como uma acéo pratica a ser desenvolvida em uma
instituicdo que busca estudar novas perspectivas de aprendizagem e formacéo.
Portanto, no contexto do Colégio de Aplicacéo faz parte do compromisso, da visédo da
instituicdo e das atribuicGes?® dos professores EBTT o desenvolvimento e orientagcéo
nesses processos formativos.

Observando todos esses aspectos, compreendemos, a partir do que as
professoras enfatizam em seus relatos, reiteram que se trata de uma troca de saberes
e de experiéncias que contribuem para ambos.

Eu acredito que nao foi s6 eles que ganharam, eles se apropriaram de muitos

saberes estando com a gente, mas, eu acredito que foi uma troca. Teve essa
troca, nao foi s6 importante para eles (PROFESSORA NAIARA).

28 Para a progresséao funcional dos professores EBTT (Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico) se faz
necessaria a discriminagéo (nas planilhas solicitadas no processo) das atividades de Ensino, Pesquisa
e Extensao desenvolvidas pelos docentes. Na planilha 1, item 4, relacionada as atividades de extensao,
sdo apontadas as atividades de “coordenagao, participagdo/membro em projetos ou programas de
extensao”. Ainda, na planilha 2, se encaixa no Grupo 3 — Subgrupo 1, da “coordenagao/colaboragao
em programas e cursos de extensao”, item referente a “Coordenagao de Programas ou Projetos
institucionais chamadas ou editais publicos aprovados institucionalmente.” Em ambas as situacdes,
encaixa-se a orientacdo aos bolsistas do Programa Pr6-Docéncia. Uma outra situagéo que beneficia
os professores EBTT, nessa orientagdo, trata dos processos seletivos classificatorios para concesséo
de afastamento para participagdo em Programa de P6s-Graduacédo, pois, nas planilhas de avaliagao
para docentes da instituicdo, consta um item referente a “coordenagéo de projeto de pesquisa, ensino,
inovagdo tecnoldgica, extensao, artistico, cultural ou esportivo institucionalizado na Ufac.” E o que
visualizamos nos depoimentos, muitos projetos de ensino, pesquisa e extensdo, coordenados pelos
professores e orientacdo aos bolsistas na sua realizacao.
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E na sala de aula, eu te afirmo sem medo de errar, que a gente mais aprende
do que ensina. Entdo, com esses bolsistas a gente também aprende. Nao
estamos la s6 na condicdo de ensinar, a gente aprende também. Embora a
gente ajude muito, ensine muito também, mas a gente aprende. Entdo é uma
troca ai, que tem tanto do aprender quanto do ensinar, que faz parte do
processo do programa (DIRETORA DA PROAES).

Diante do que foi apontado pelas professoras, entendemos que o trabalho do
professor é carregado de sentidos sociais que consistem em ensinar e aprender e, a
partir dai, produzir novos conhecimentos.

O colégio de aplicacao €, portanto, uma instituicdo que se constitui como um
campo de experimentacdo de grande relevancia pedagdgica e social. Sua
organizacao peculiar abrangendo aspectos relacionados ao ensino, a pesquisa e a
extensdo colaboram para a criacdo de novas formas de reflexado para a formacéao de
professores e, portanto, de novas perspectivas para o ensino e a aprendizagem.

E dando continuidade a esta andlise, buscamos focalizar, na proxima sec¢ao,
0s aspectos relacionados a articulacdo entre a teoria e a pratica, ou seja, a relacédo
gue se estabelece entre o conhecimento académico e o conhecimento da pratica no
processo de formacao inicial proporcionados pela experiéncia do Programa Pro-
Docéncia.

4.4  ARTICULACAO TEORIA E PRATICA: ASPECTOS RELEVANTES PARA A
FORMACAO DOS FUTUROS PROFESSORES

Nesta secao, buscamos analisar os aspectos relacionados a articulagéo entre
a teoria e a pratica no Programa Pro-Docéncia, buscando compreender melhor como
se da essa relacdo no contato das bolsistas com o cotidiano da escola e como
contribuiu para a formagao desses futuros professores.

Como posto nas sessdes anteriores, o Programa Pro-Docéncia, mesmo
sendo um programa de bolsa de assisténcia estudantil, em sua pratica, apresenta-se
como uma acgao que permite os estudantes da licenciatura a vivéncia no espaco
escolar, como também a possibilidade de confrontar a realidade e as peculiaridades
desse espaco com os conhecimentos cientificos estudados na academia, ou seja, a
inter-relagéo entre a teoria e a pratica.
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N&o podemos negar que ainda persistem as discussdes com relacdo a
dicotomia existente entre teoria e pratica e € buscando resistir e superar essa Vvisdo
gue autores como Pimenta (1994), Azzi (2002), Veiga (2008), entre outros, se colocam
em defesa da ideia da indissociabilidade entre ambas.

Tomamos como principio para essa discusséo a atividade docente entendida
como praxis. Pimenta (1994) apoia-se nos conceitos delineados por Marx e nas
contribuicdes de Adolfo S. Vazquez e Alvaro Vieira Pinto para o entendimento do que
seria a praxis. A autora enfatiza que, “Para Marx, praxis € a atitude (tedrico-pratica)
humana de transformacdo da natureza e da sociedade. Nao basta conhecer e
interpretar o mundo (teérico) é preciso transforma-lo” (PIMENTA,1994, p. 86).

Partindo desse entendimento, a autora amplia a andlise para a compreensao
de Vasquez de que “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis.” Pois a
praxis ndo se reduz apenas a atividade humana, mas vai além, trata-se da posicao,
das finalidades e das acgOes estabelecidas visando a transformagdo de um
determinado sujeito ou objeto (PIMENTA, 1994, p. 87).

Em continuidade a esse pensamento, Pimenta (1994, p. 92) acrescenta que
“a atividade de conhecer e estabelecer finalidades em si ndo leva a agéao”, ou seja, a
atividade de consciéncia € teérica e, por si sO, ndo conduz a transformacdo da
realidade, ndo se materializa. Dessa forma, é necessério atuar praticamente. Assim
sendo, a autora conclui que “teoria e pratica sao indissociaveis como praxis”, pois, “a
educacao € uma pratica social’. A “Pedagogia é ciéncia, a atividade tedrica”, que
permite o conhecimento da realidade e estabelecimento de finalidades, e a “Educacao
€ a atividade pratica (praxis)” (Pimenta, 1994, p.94).

Corroborando com essa analise, retomando os conceitos de Vasquez, Azzi
(2002) diz que:

O saber pedagdgico — elaborado a partir do conhecimento e/ou saber que o
professor possui e na relacdo estabelecida entre esses e sua vivencia —
identifica-se com a relacdo teoria-pratica da acao docente; identifica-se com

a sua praxis. E praxis, porque a intervengdo do professor é feita tendo em
vista objetivos que traduzem um resultado ideal (AZZI, 2002, p. 46).

Azzi defende que é na realidade da sala de aula que sdo evidenciados 0s
“‘limites e possibilidades de uma pratica social voltada para a democratizacdo da
escola” e que um “ensino de qualidade, emerge como um dado da realidade onde

ocorre a agao docente” (AZZI, 2002, p.57). Sendo nesse espacgo onde o professor
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possui um “controle e autonomia”, ainda que relativo, que é possivel atuar no sentido
de transformacdo da realidade, conduzindo os(as) alunos(as) na construgédo do
conhecimento historicamente produzido, bem como na reflexdo sobre este. Mas, para
isso, “o professor deve ser percebido e se perceber como um dos agentes
responsaveis por essa transformagao” (AZZI, 2002, p. 55).

E nesse contexto, no processo de ensino e aprendizagem, na relagéo entre
professor e aluno que se estabelece, também, a relacao teoria e pratica. Azzi destaca
que:

O processo de ensino, em sua estrutura e funcionamento, caracteriza-se
como praxis, na qual teoria e pratica se determinam, gerando juntamente com
0 objeto-sujeito desse processo — 0 aluno — um saber préprio da atividade
docente que, ao incorporar-se aquele que exerce sua agao sobre um
determinado objeto visando a sua transformacéo, transforma também esse

sujeito — no caso, o professor, que se enriquece durante o processo (AZZI,
2002, p. 47).

A partir dessas relacdes, dessa interacdo, que ambos, professor e aluno, vao
agindo e transformando-se a si mesmos e 0 meio em que vivem. E € nesse ambiente,
no mergulho nessa realidade, que os(as) licenciandos(as) que participam como
bolsistas do Programa Pro-Docéncia passam a interagir.

A partir do entendimento desses conceitos e das relagdes que se determinam
no cotidiano, que buscamos, na entrevista com bolsistas e orientadoras, compreender
de que maneira se concretiza a relagdo entre a teoria e pratica nesse contexto do
programa.

A bolsista Geise, em sua fala, destaca:

Vemos muitos profissionais do magistério dizendo que prética e teoria ndo se
aliam, mas eu entendo que os programas de iniciacdo a docéncia estéo ai e
0 Pro-Docéncia é um desses, para provar o contrario, que a gente pode, sim,
aliar teoria e pratica e esses programas sdo de extrema importancia para
nossa formagéo. Porque quando nds terminamos o curso, nds ja temos uma
bagagem, nés ja temos um arcabougo de experiéncias, ja temos um

arcabouco tedrico, ja temos um arcabougo de vivéncias completo, tanto da
academia quanto das instituicdes escolares (BOLSISTA GEISE, p. 1).

Geise demonstra, em seu depoimento, que percebe, no cotidiano, diversas
impressdes sobre as dificuldades ainda existentes na articulagdo entre a teoria e
pratica e que visualiza nos programas de iniciacdo a docéncia (aqui propondo o Pro-
Docéncia como um deles) a possibilidade de aliar os conhecimentos teoricos aos

conhecimentos praticos. Expressa, dessa forma, um sentimento de que essas
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vivéncias trouxeram uma “bagagem”, ou seja, fundamentos teérico-metodolégicos, e,
assim, o despertar para uma pratica docente mais dindmica e inovadora.
Indagamos, ainda, com relacdo aos conteudos vistos na graduacgéo que foram

vinculados a pratica nesse periodo de atuacao. A bolsista acrescentou:

Eu passei, também, nesse periodo, pelos ensinos: o ensino de portugués,
todos os ensinos. Entdo, eu consegui fazer essa ligacdo com os ensinos de
uma forma muito tranquila, o que eu aprendi na universidade, com a
experiéncia do Pro-docéncia. Também as questdes de psicologia que séo
ligadas ao aprendizado do aluno. As questBes ligadas a Filosofia e a
Sociologia da educacéo. Porque quando a gente lida direto com aluno vao
aparecendo essas outras questdes, porque a gente precisa entender a escola
como uma instituicdo que faz parte de uma sociedade, que tudo que acontece
fora desse contexto reverbera dentro da escola e, ai, com esse aporte tedrico,
tanto da histdria, da sociologia e da filosofia da educacao, a gente consegue
mediar e entender alguns conflitos, entender algumas questdes, que se a
gente ndo tem essa base, a gente fala “ah menina, isso é birra de menino”.
Entdo, eu acho que isso é muito importante, a gente entender o contexto em
gue a escola esta inserida. Quando a gente banaliza esses conhecimentos,
acha que isso nao influencia na nossa prética, a gente abandona muita coisa
e acaba deixando questdes passarem, mas que tudo tem uma causa, um
porqué e a gente vai aliando esses conhecimentos (BOLSISTA GEISE).

Nos apontamentos realizados, a bolsista Geise diz que, no periodo em que
atuou no Pré-Docéncia, conseguiu relacionar os contetdos que estava estudando na
universidade com a vivéncia na sala de aula. Também traz algumas reflexées sobre a
necessidade de se perceber a escola como uma instituicdo permeada por relacdes
sociais que a determinam. Identifica que o entendimento dessas relagcdes possibilita
uma visdo mais critica da realidade e, portanto, uma acéo baseada na reflexdo sobre
0s acontecimentos concretos do ambiente escolar.

Nessa perspectiva, Azzi, apoiando-se nas ideias de Rockwell (1986, p.32), diz
que:

O “trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula expressa a sintese
de um saber pedagogico possuido pelo professor. Saber(es) que
adquirido(s), em parte, nos cursos de formagéao profissional se “acumulam e
consolidam na prética (...) em torno do ensino que forma a base real de

funcionamento das escolas e que abre o espacgo possivel para o apoio a
transformagéo da experiéncia escolar” (AZZI, 2002, p. 42).

Ainda tratando sobre essa relagcéo, outros aspectos foram abordados pelas
bolsistas Samanta e Natalia. Estas salientam a importancia dos conhecimentos sobre
a alfabetizac&o e letramento, pois 0 contato com as primeiras séries, onde acontece
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esse processo de alfabetizacdo, permitiu visualizar a aplicabilidade desses

conhecimentos nos conteldos curriculares desenvolvidos na sala de aula:

Trabalha muito essa relacao teoria e pratica. Quando a gente fala sobre o
desenvolvimento da crianca, os niveis de desenvolvimento da crianca.
Também quando esta aprendendo a escrever, aprendendo a ler, que vocé
identifica se ele é sildbico, pré-silabico. Isso ai foi uma coisa assim que
relacionou com que a gente viu na faculdade. Esses niveis. Muita coisa desse
processo de formacdo do aluno, de descobrir as palavras. De descobrir a
leitura. Da leitura de mundo que ele tem. Por isso que eu me encantei nessa
parte da alfabetizacdo e letramento, porque eu achei, assim, que foi uma
coisa que encaixou, perfeito. Tiveram muitas outras coisas, mas essa para
mim foi a mais impactante. Eu pensava: “isso ndo é assim nio, a crianga ndo
escreve desse jeito, ndo identifica 0 som desse jeito.” E é assim, ela identifica
desse jeito, ela acha que a palavra tem trés letras porque ele escuta daquela
forma. Entéo achei isso fantastico (BOLSISTA SAMANTA).

Vemos destaques nessa dire¢cdo também no depoimento de Natélia:

Temos a disciplina de Alfabetizacdo e Letramento, que acabou dando
certinho com o ano em que eu estava que era alfabetizacdo. Vimos a
disciplina um pouco antes de eu entrar no Pro-docéncia, e ai eu comecei a
ver como é que funcionava na pratica a questao das hipéteses de escrita:
pré-silabico, sildbico-alfabético, como isso funcionava de fato. Eu percebi que
ndo era uma coisa linear, as vezes o aluno poderia estar numa hipétese e
sair daquela e ja ir para outra totalmente diferente. As vezes ele pulava duas
hip6teses, ou as vezes ele ficava naquela e demorava um pouco mais para
conseguir avangar para outra. E eu acho que essa disciplina, de fato foi a que
eu mais consegui ver como que funcionava a pratica. Teve matematica
também, o ensino de matematica que bem na época a gente também estava
tendo. E ai se falava sobre a questdo de usar o material dourado e tudo mais
e, nessa mesma época, a professora também estava ministrando isso dentro
de sala e consegui ver isso como funcionava na pratica (BOLSISTA
NATALIA).

O contato com esse cotidiano e essas relagdes conduziram a bolsista Natalia

a trabalhar em parceria com sua orientadora na producdo de novos saberes, que
resultaram em uma publicacéo. No trabalho publicado, as autoras ressaltam que:

Toda experiéncia proporcionada pelo Pré-Docéncia, concomitantemente com

os estudos do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Acre, levou a

licencianda a uma melhor interpretacdo e compreensdo da teoria em

articulacdo coma as préticas pedagdgicas necessarias na escola, de modo

gue repercutiram eficazmente nos processos de ensino e aprendizagem em

todas as dimensdes dos saberes, fazeres e identidades das docentes
(VALENTE, et al, 2020, p. 86).

AcOes como essa explicitam a necessidade de se articular, cada vez mais,
nos cursos de graduacao, a aproximagao dos licenciandos com a realidade da escola,
uma vez que visualizamos, no contato com esses sujeitos e no compartilhamento

dessas experiéncias, o enriquecimento de seu processo formativo.
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Com relacdo a questdo mencionada sobre a identidade com a profisséo, a
bolsista Juliana frisa que essa relagdo entre os fundamentos tedricos e a prética
educacional auxiliam nessa identificacao.

Na academia vocé estuda teoria e quando vocé tem oportunidade de
participar de um estagio, de participar de uma bolsa, vocé consegue conciliar
a teoria e a pratica. Para mim, foi muito importante essa pratica, porque até
eu chegar no estagio, na sala de aula, conhecer mesmo a sala de aula, eu
nao tinha certeza se era isso que eu queria para mim, se eu queria ser
professora, porque o ser professor ndo € na formagao tedrica. A formagédo

académica ela sé é o inicio, vocé vai se construindo e a pratica me possibilitou
ter essa vivéncia (BOLSISTA JULIANA).

Na construcdo desses conceitos produzidos na pratica, Juliana identifica esse
processo formativo como um movimento continuo, que ndo se encerra no término do
curso de graduacdo, mas que vai se constituindo no cotidiano, nas acobes
desenvolvidas na escola por meio da reflexdo teorico-pratica, tendo em vista que a
docéncia € um trabalho profissional amplo e complexo.

Um outro aspecto salientado pela bolsista Juliana foi a visualizacdo do
processo da aprendizagem de forma ludica, nos momentos das brincadeiras. Em sua
fala apontou a observacdo que sempre realizava no momento do recreio, onde era
desenvolvida uma agdo na escola chamada “recreio dirigido”, em que os(as)
proprios(as) alunos(as), com a supervisdo das professoras, podiam participar
promovendo as brincadeiras e alguns deles eram monitores e auxiliavam naquele
momento as atividades apos o lanche.

As vezes eu ficava observando as criancas brincando. Porque autores como
Vigotsky, como Piaget falam do brincar, como que a crianga vai interagindo,
como que ela aprende. Eu via muito isso quando as criangas brincavam no
recreio. Porque, ali, a crianga vai se reinventando, no brincar, uma
brincadeira. E ali naquela brincadeira ela mesmo vai colocando os limites. E
eu lembrava desses autores, quando os professores falavam, ai eu pensava:

“olha ai, é verdade aquilo que o professor falou”, entdo, ndo é s6 da
brincadeira (BOLSISTA JULIANA).

As abordagens diferenciadas, as atividades praticas e formas ludicas de
aprender e ensinar proporcionaram as bolsistas novas visbes sobre o processo de
ensino e aprendizagem, permitindo-os relacionar essas vivéncias com o0s conteudos
estudados na graduacdo. E o que demonstra a bolsista Jamile quando trata dessa

questdo em seu relato.
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O que me marcou muito foi o ensino através de jogos matematicos que a
gente viu muito isso na teoria com a professora Fatima na graduacéo. Nossa,
eu achava muito legal as aulas e eu achava que na sala de aula ndo dava
certo de jeito nenhum. E a professora que me orientava, ela usava muito jogos
mateméticos, muito mesmo. Ela fazia muita brincadeira envolvendo
matematica e eu percebia que isso fazia as criancas darem um salto, assim,
de conhecimento. Elas aprendiam num instalar de dedos. Até aquelas que
tinham dificuldade mesmo com matematica, nos jogos ela se soltaram e
aprendiam melhor. Tinha muitas outras coisas, mas, 0 que eu lembro, agora,
gue me marcou, foram os jogos matematicos que a gente via na teoria e na
pratica realmente podem ser aplicados. Realmente ele torna o aprendizado
muito mais suave muito mais facil (BOLSISTA JAMILE).

Na apresentacdo desses depoimentos, ndo nos colocamos na posi¢ao de
valorizar a pratica como principal elemento formador. Como diz Veiga (2008), ndo
podemos “‘em nenhum momento assumir a visdo dicotdmica da relagéo teoria —
pratica.” A autora aponta que “a pratica profissional da docéncia exige uma
fundamentacéo tedrica explicita.” A teoria também é acgao e pratica nao é receptaculo
da teoria. “A pratica € o ponto de partida e de chegada do processo de formacgao”
(VEIGA, 2008, p. 16).

Compreendemos a importancia de que teoria e pratica possam caminhar
juntas no sentido de promover uma formacao mais consistente, dindmica e condizente
com a realidade. Em virtude disso, reportamo-nos ao que diz o PPP do CAp/Ufac,
quando focaliza 0 compromisso da instituicao:

O compromisso maior deve ser pautado pelo questionamento das acgbes
pedagédgicas, educacionais e técnico-cientificas presentes no cotidiano
escolar, considerando a participagdo e a acdo coletiva como pontos de

partida e chegada, tendo em vista o sucesso escolar do aluno (PPP
CAp/UFAC, 2017, p. 10).

Corroborando com essa questdo, Pimenta (1999, p. 25) enfatiza que
“‘considerar a pratica social como o ponto de partida e como ponto de chegada
possibilitara uma ressignificagdo dos saberes na formagédo de professores”. O
entendimento da pratica como atividade social, onde se busca, por meio dos
conhecimentos adquiridos e das finalidades propostas a transformacédo dessa
realidade, € o que identifica a acdo do professor direcionada a uma praxis
transformadora.

A professora Alicia afirma que na orientacédo com as bolsistas sempre abordou
a necessidade de um processo reflexivo no cotidiano da sala de aula, para que esse

profissional que estd em formacdo compreenda que a atividade docente envolve uma
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diversidade de situacgdes e relacdes que colaboram para o desenvolvimento da pratica

pedagdgica.

Eu digo a eles: em tudo que forem fazer é preciso fazer uma reflexao. Néo é
tudo que a gente vé, que os outros fazem, que a gente vai fazer. Muitas vezes
ndo se adequa ao seu perfil, a sua classe, mas vocé precisa compreender.
Eu acredito que o ensino, quando é trabalhado de uma forma que dé
possibilidade para que o aluno se veja inserido, se torna melhor para
compreender e é melhor que os estagiarios percebam que a pratica deles
também tem que ser voltada de uma forma que é com Paulo Freire diz: “nossa
pratica tem que ser constante, de uma forma que um dia ela seja tao igual
com o nosso discurso, que ndo haja mais diferenga entre o discurso e a nossa
pratica” (PROFESSORA ALICIA).

Nessa perspectiva, Azzi (2002) propde que “o trabalho docente € uma praxis
em gue a unidade teoria e prética se caracteriza pela acdo-reflexdo-agao” (AZZI, 2002,
p. 38). E a partir desse entendimento, da necessidade de refletir sobre as vivéncias,
sobre o contexto e as relacfes estabelecidas que € possivel reconfigurar saberes e
praticas mais proximas das necessidades postas pelo cotidiano. No experienciar das
atividades aplicadas, séo delineados possiveis caminhos de atua¢do, entendendo que
no dia a dia da escola acontecem situacfes diversificadas e que necessitam de uma
acao que seja pautada em um pensamento reflexivo constante sobre o cotidiano.
As professoras e orientadoras Taind e Naiara falam a respeito dessas
guestbes e apresentam algumas reflexdes:
Eu falo para eles: que vocés possam levar daqui o melhor aprendizado, as
melhores experiéncias. Isso vai ser importante para vocés na pratica. Porque
0 que vocés estdo vendo aqui, as vezes em 4 meses, em 6 meses. Entdo,
assim, vocés vao vivenciar situagdes aqui que vocés, l4 na frente, vao fazer

uma analise quando estiverem com os alunos de vocés (PROFESSORA
TAINA).

Eu acho que ali eles conseguiram testar os conhecimentos teoricos da Ufac
com uma situacdo real de sala de aula e conseguiram identificar se eles
guerem ser ou ndo alfabetizadores. Ja tive bolsistas que ja estao formados,
que ja& estdo concursados no municipio e que me disseram professora: eu
qguero ser alfabetizadora. Um dos motivos para eu ser alfabetizadora foi a
minha experiéncia com a senhora no Colégio de Aplicagdo (PROFESSORA
NAIARA).

Com base no que foi exposto, observamos elementos importantes que
configuram a relacédo teoria e préatica no desenvolvimento do programa Pré-Docéncia
no Colégio de Aplicacdo da Ufac. Como foi colocado nas entrevistas, estes se
evidenciam nas experiéncias vinculadas ao contexto real e na aplicabilidade dos

contetdos na Educacgédo Bésica, neste caso, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais.
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Este tipo de acdo oportuniza aos licenciados uma aproximagéo com a realidade da
escola, trazendo-os para uma reflexdo a partir das experiéncias vivenciadas em um
ambiente em que estardo atuando posteriormente.

Para as bolsistas que tiveram essa experiéncia, € notavel o entendimento de
que € na escola que se aprende a pratica, mesmo que esta seja trabalhada em muitas
disciplinas na graduacgdo, como no caso dos “Ensinos de”, destacados em alguns
depoimentos. Nesse sentido, percebemos que persiste a busca, a insisténcia pela
valorizacdo dessa articulacdo entre teoria e a pratica.

Portanto, é preciso direcionar os olhares para os processos que contribuem
para a formacao inicial e continuada dos professores, buscando a ampliacdo da
consciéncia critica, de modo que estes compreendam sua pratica educacional, pratica
esta permeada por situacfes de aprendizagem diversificadas. E que compreendam,
ainda, que os estudos inerentes ao cotidiano da escola enriquecem seu conhecimento
e, consequentemente, transformam o seu modo de interagir em sala de aula,
conduzindo-os a uma praxis transformadora.

Compreendemos, também, que o desenvolvimento do futuro docente, com
uma visao diferenciada da realidade, tem a capacidade de buscar o suporte tedrico-
cientifico e suas contribuicdes para a pratica educativa, mas também, diante desses
conceitos, compreender os limites e as contradicbes existentes, evitando as
prescricdes que diversas visdes trazem para o cotidiano da escola.

E nessa anélise tedrica em confronto com a realidade, que o educador
ressignifica sua prética, permeando-a de situacdes de aprendizagem que sejam
pautadas na constituicio de um conhecimento significativo pelos alunos, o
desenvolvimento de um raciocinio critico, a ampliacdo de sua capacidade de
solucionar tarefas, exigindo destes a experimentacdo mental, a transformacao dos
conceitos a serem construidos e a criatividade. Para isso, teoria e pratica, incutidas
de praxis, se apresentam como necessarias para a transformacdo e atuacédo dos

sujeitos dentro e fora do ambito educacional.
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4.5 OSLIMITES DO PROGRAMA NO QUE SE REFERE AO APOIO A DOCENCIA
E PERSPECTIVAS PARA ACOES FUTURAS

Nos relatos analisados nas sessoes anteriores, pudemos observar as diversas
situacbes que envolveram as bolsistas e professoras/orientadoras e que
possibilitaram a vivéncia de importantes aprendizados. Nessa troca de experiéncias,
conforme os depoimentos, houve um progressivo avango para ambas. Também se
evidenciou, mediante essa troca de saberes, a possibilidade de inovacdo e de
aplicacdo de novas praticas pedagogicas pelas professoras, com o auxilio das
bolsistas.

Diante desses fatos, importa-nos, ainda, buscar evidéncias quanto as
possibilidades e limites do programa. Nesse sentido, propusemos, na entrevista, um
guestionamento as bolsistas e as professoras/orientadoras, no que diz respeito aos
limites e as sugestdes para a melhoria do desenvolvimento das acfes do Pro-
Docéncia.

Porém, antes de focalizar os aspectos apontados nas entrevistas, importa-nos
observar algumas caracteristicas dos programas que sdo direcionados a iniciacdo a
docéncia, o Pibid e o Residéncia Pedagdgica.

Os programas de iniciacdo a docéncia, como o Pibid, (Portaria N° 38, de
12/12/2007) e o Residéncia Pedagdgica (Portaria N° 38 de 28/02/2018), foram criados
para fomento a formacdo de professores da educacdo basica. O Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) tem o objetivo de “incentivar
os(as) discentes da primeira metade dos cursos de licenciatura inserindo-os(as) no
cotidiano de escolas da rede publica de educacdo basica, contribuindo para o
aperfeicoamento da formagdo de docente em nivel superior.” Com relacdo ao
Programa de Residéncia Pedagogica, este faz parte de uma “modernizagdo do
PIBID”, tendo o intuito de induzir o “aperfeicoamento do estagio curricular
supervisionado por meio da imersao do licenciando — que ja esteja ha segunda metade
do curso — em uma escola de educagao basica.” Neste sentido, as acdes devem ser
direcionadas a contemplar a “regéncia de sala de aula e intervencdo pedagdgica”
(BRASIL, 2018).

Em ambas as propostas, que conjugam muitas semelhancas, a adeséo das

IES, sejam elas publicas, privadas ou filantrépicas, se da mediante a apresentacao de
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um projeto de iniciagdo a docéncia junto a Capes, de acordo com os editais publicos
lancados. Apds a aprovacdo do projeto, cada instituicdo recebe cotas de bolsas,
viabilizando sua distribuicdo a trés segmentos: licenciados, professores da rede
publica e professores de universidades. No caso dos bolsistas selecionados, estes
sdo acompanhados por um professor(a) da escola e por um(a) docente de uma das
instituicdes de educacao superior participantes do programa.

A bolsa Pibid possui duracdo de, no maximo, 18 (dezoito) meses. A carga
horéaria a ser cumprida é de 32 horas por més e o valor pago é de R$ 400,00 mensais.
Jé a carga horaria da Residéncia Pedagdgica é organizada em trés modulos, com 138
horas cada um, perfazendo um total de 414 horas de atividades, sendo: |. 86 horas de
preparacao da equipe, estudo sobre os conteudos da area e sobre metodologias de
ensino, familiarizacdo com a atividade docente por meio da ambientacéo na escola e
da observacao semiestruturada em sala de aula, elaboracéo de relatério do residente
juntamente com o preceptor e o docente orientador, avaliagdo da experiéncia, entre
outras atividades; Il. 12 horas de elaboracdo de planos de aula; e Ill. 40 horas de
regéncia com acompanhamento do preceptor.

Observando as caracteristicas inerentes aos programas de iniciacdo a
docéncia, visualizamos algumas proposi¢cées quanto as possibilidades e os limites
do Programa Pré-Docéncia, tendo em vista que este, na sua proposta original, € um
programa direcionado a Assisténcia Estudantil. Nesse fato reside um primeiro aspecto
a ser considerado.

Seu foco principal, de acordo com 0s objetivos propostos nos editais, € o de
“contribuir com o desenvolvimento dos estudantes em situacdo de vulnerabilidade
socioeconémica, melhorando seu desempenho académico, e, portanto, sua
permanéncia e conclusdo da educacgao superior’. Dessa forma, identificamos que a
iniciacdo a docéncia ndo se apresenta como objetivo primario (embora contribua com
essa formacao, como vimos, de forma significativa), constitui-se, portanto, um aspecto
secundario, ja que o programa se configura como uma das ag¢des do Pnaes de “apoio
pedagdgico”, dentre tantas outras. Esse objetivo primario é ratificado na fala de uma
das Diretoras da Proaes:

Porque ao analisarmos o decreto 7.234 de 2010, ele determina acdes e
dentro dessas acfes tem uma acdo chamada apoio pedagdgico. Foi por esse
viés do apoio pedagdgico, que a Ufac desenvolveu ai os programas: Pré-

Docéncia, Tutoria e Reforco académico. E o Pré-Docéncia, ele foi criado
nesse contexto de apoio pedagdgico, com o objetivo de que os estudantes
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das licenciaturas, como pode ser observado nos editais, tivessem essa
experiéncia na docéncia. Sabemos que, de forma geral, e ai lendo alguns
textos, a gente vé que muita gente que se forma em cursos de licenciatura,
eles tém uma certa aversao a sala de aula, porque tem medo de atuar na sala
de aula. Do ponto de vista dos conteudos, os conteldos que sao ensinados
na graduacdo, ndo sdo os mesmos contelidos que sdo ensinados no ensino
basico. Entdo, a gente vé alguns alunos com essas fragilidades.
Reconhecendo essas fragilidades, e foi ai que se pensou e criou o programa
Pro-docéncia. Entéo, o programa ele foi pensado com essas caracteristicas,
de ajudar o aluno que esta vulneravel na Instituicdo. Mas, que esse aluno,
para além de simplesmente receber uma bolsa, que ele tenha essa
experiéncia e dai também a gente justifica com isso o valor ser um pouco
maior que os demais programas. (DIRETORA DA PROAES)

Nos aspectos relacionados as peculiaridades do programa, a entrevistada
deixa claras as proposi¢cOes pensadas para a execucao deste, acrescentando que,
por ser uma acao que permite aos licenciandos a vivéncia no ambito escolar, acaba
trazendo resultados para além daquilo que se esperava no seu projeto original. A
permanéncia do licenciando na escola por 12 horas semanais, bem como o
recebimento de uma bolsa no valor de R$ 500,00, além de contribuir com a
manutenc¢do do aluno para a permanéncia no curso de graduacao, possibilita-o a ter
experiéncias significativas no processo de formacao inicial.

Essas caracteristicas do programa identificadas pela Diretora, que além de
acompanhar o desenvolvimento do programa com relacdo a assisténcia estudantil
também atua como orientadora de bolsistas, por ser professora no CAp/Ufac, sédo
demonstradas nos testemunhos de muitos académicos que ela acompanha, como
também nos relatdrios de contrapartida que sdo emitidos mensalmente a Proaes, pelo
Colégio de Aplicacao.

Buscamos, também, nas entrevistas com bolsistas e orientadoras, outros
indicios com relacédo a essas limitacbes do programa. Entre os apontamentos para
superacdo das dificuldades e contribuicAo para a melhoria das acbes, o0s
professores/orientadores indicaram aspectos como: i) a insercéo dos(as) bolsistas no
ambiente escolar no inicio do ano letivo para que pudessem acompanhar o
planejamento inicial; ii) uma melhor supervisdo e acompanhamento das atividades de
iniciagdo a docéncia; iii) delineamento, nos editais, das atividades a serem
desenvolvidas pelos professores-orientadores e pelos(as) bolsistas. Foram
acrescidas pelas bolsistas mais duas proposic¢des: direcionamento da carga horaria a
ser destinada a cada atividade, incluindo a regéncia na sala de aula; e a ampliacéo

das vagas do programa.
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Com relagdo ao primeiro aspecto, este foi apontado pela maioria das
professoras, pois destacam que a insercdo tardia do bolsista no contexto escolar
prejudica sua reflexdo e o entendimento de muitas atividades que ja vém sendo
desenvolvidas desde o inicio do ano. Sao essas ‘relagbes e interagbes que 0s
professores estabelecem e desenvolvem com 0s demais atores no campo de sua
pratica” que colaboram para o desenvolvimento dos saberes experienciais. (TARDIF,
2008, p.50). Destacando a importancia desse aspecto, a professora Alicia enfatiza
gue seria mais interessante para o acompanhamento do processo como um todo que
os(as) bolsistas ja estivessem na escola no inicio do ano letivo. Como sugestéo,
destacou a possibilidade de o processo seletivo do programa acontecer no final do
ano, para que os(as) bolsistas ja fossem selecionados e, assim, que o ano letivo
seguinte tivesse seu inicio, os académicos ja pudessem adentrar a escola.

O segundo aspecto citado por algumas professoras foi a indicacao de que as
atividades do Programa fossem supervisionadas por uma coordenacdo que
direcionasse as questdes relacionadas a iniciacao a docéncia. A Professora Marcela
destaca:

Eu acho que se tivesse um trabalho com eles, algo parecido com o que
acontece com o Pibid. Entdo, eu acho que seria importante. E ter uma
coordenacdo l& no campus, que orientasse eles, até mesmo antes de ter
inscricdo. Ter uma reunido mensal, alguém que coordenasse eles, para ir
orientando, para que eles nao figuem tao perdidos quando eles chegarem na

sala. E ai em relacéo ao eu ja tinha falado também eles comecarem no inicio
do ano letivo (PROFESSORA MARCELA).

Em algumas colocagdes, as professoras evidenciam a necessidade de um
auxilio no acompanhamento dos(as) bolsistas, no que diz respeito ao seu
desenvolvimento no programa, na unificacdo das atividades, como também destacam
o fato de proporcionar momentos que permitam que o trabalho desenvolvido por eles,
em parceria, no Colégio de Aplicagdo, tenha maior visibilidade na comunidade
académica.

No que diz respeito as questbes de acompanhamento, identificamos a
existéncia na Proaes de uma Diretoria (Diretoria de Desenvolvimento Estudantil) que
faz os estudos de acompanhamento dos bolsistas no que se refere a sua permanéncia
nos cursos de graduagdo, que € o objetivo primeiro do programa, a assisténcia
estudantil. Porém, as professoras/supervisoras sugerem um outro tipo de

acompanhamento, relacionado as atividades inerentes a docéncia. Destacamos que
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a auséncia dessa estrutura, de uma coordenacao direcionada ao auxilio dos bolsistas
no que diz respeito a iniciacdo a docéncia se da pelo fato de que a docéncia ndo se
apresenta como foco principal do programa, embora seja um resultado alcancado,
uma consequéncia de todo um trabalho realizado pelo Colégio de Aplicacao, por meio
dos seus professores, em parceria com a Proaes.

Indagacbes como essa nos remetem ao terceiro aspecto que mais foi
destacado nas entrevistas, o delineamento das atividades a serem desenvolvidas
pelos professores-orientadores e pelos bolsistas.

Analisando os editais, como posto anteriormente, vemos que apenas no edital
01/2013 foram incluidas as atribuicdes do professor/orientador e dos bolsistas, ndo
sendo apresentadas nos demais editais. Ao indagarmos sobre esse aspecto, a
Diretora da Proaes enfatizou que:

Toda vez que se faz um edital, como é voltado para o Colégio de Aplicacao,
o conjunto dos professores, o Diretor do colégio Aplicacéo, ele pode opinar.
Entdo, no primeiro momento, um dos professores do CAp sugeriu que fossem
colocadas essas obrigacdes do professor docente. Mas, depois, analisando,
achou-se pertinente colocar mais s6 o objetivo do programa. Porque as
atribuicbes sdo atribuigBes voltadas a docéncia. Entdo, foi uma decisao do
proprio Colégio de Aplicagdo em retirar essas atribuicbes e que, para a
Proaes, nao faz diferenca. Para a Proaes o que importa é que o bolsista seja
orientado. E ai, como orientacdo é algo muito particular, muito individual...
Entdo, a gente deixou o professor mais a vontade para fazer esse trabalho.
Dai as atividades que ele vai fazer ficaram muito proprias do professor, que
fica até dificil para a gente descrever no edital. Entéo, foi o préprio Colégio

Aplicacdo que decidiu retirar essas atribuicbes e a Pro-Reitoria acatou
(DIRETORA PROAES).

Observamos, nesse destaque, que os professores do Colégio de Aplicacéo,
representados pelo Diretor(a), participam ativamente desse processo de construcao e
melhoria das acdes do programa no que diz respeito as proposicdes estabelecidas
nos editais. Percebemos, também, nesse depoimento, que o fato de o Programa ser
executado no CAp/Ufac, como um locus privilegiado, composto por um grupo de
professores que também atuam como pesquisadores, € um dos motivos pelos quais
nao estao propostas e/ou descritas as atribuicdes do professor/orientador, tendo em
vista que, na instituicdo, existem inUmeros projetos de ensino, pesquisa e extenséo e
gue estes sao efetivados de acordo com cada modalidade de ensino.

Como esta expresso no PPP da instituicdo, o CAp tendo como referéncia o
tripé ensino-pesquisa-extensédo, compreendendo a interacdo professor/aluno a partir

de uma perspectiva dinamica, buscando desenvolver “uma pedagogia a partir da
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analise de problemas e busca de solugbes.” (PPP CAp/Ufac, 2017, p. 10). Por isso,
foi sugerida em assembleia docente, pelos préprios professores, a retirada dessas
atribuicdes do orientador dos editais, permitindo mais autonomia aos docentes no
trabalho que seria realizado com os bolsistas.

Um outro ponto levantado pelas bolsistas tratou do direcionamento da carga
horaria a ser destinada a cada atividade, incluindo a regéncia na sala de aula,
ampliando, assim, as possibilidades dos(as) bolsistas de terem mais contato com esse
exercicio. E o que a bolsista Samanta destaca em sua fala:

Quando eu assumi a bolsa, ndo era obrigado a gente ministrar aulas. Nao
tinha que cumprir tantas horas de aulas ministradas sob a supervisdo do
professor. E eu acho que isso seria importante. Nao que precisasse ser uma
aula completa, mas algumas atividades que a pessoa sentisse que esta
atuando, iniciando um trabalho docente. Para ir além da observacéo,
entendeu? Isso eu acho que poderia ter. Umas horas. Que fosse determinada

a guantidade de horas, ndo precisava ser muito, para ministrar alguma
atividade (BOLSISTA SAMANTA).

Além do destaque com relacdo a definicdo de horas para atuacdo na regéncia,
uma das bolsistas tratou, também, a respeito de algumas limitagdes com relacdo a
participacdo no planejamento das atividades. Mesmo cumprindo 12 horas semanais,
Natalia identifica que, ao atuarem no periodo matutino, momento em que acontece o
ensino propriamente dito, acabam tendo um tempo reduzido para acompanhar o
planejamento.

Essa observacdo também foi feita pelas professoras/orientadoras, pois,
mesmo buscando inserir as licenciandas, concordam que, pelo fato de estarem
orientando-as no mesmo periodo em que estdo acompanhando os alunos(as) do
ensino basico, e que, no contraturno, periodo em que acontece de fato o
planejamento, as bolsistas estdo em atividades académicas, limita-se a participacao
destas em um momento tdo importante e que seria riquissimo para sua formacao.

Sobre a questéo dos dias, eu acho que séo poucos. Se eles vao trés dias (12
horas): um dia eu deixo pra que eles me auxiliem nas atividades, outro dia
pra planejar, outro dia pra que eles tenham um momento deles, de pedir
ajuda, de fazer alguma coisa conosco a partir da necessidade deles. Acho
pouco tempo pra vivenciar tanta coisa. Gostaria que eles tivessem momentos
pelo menos uma vez na semana, de participarem no contraturno, porque uma
coisa que é muito importante que fazemos sao atividades de reforco, no
contraturno, de apoio pedagdgico. Isso eles perdem. Pra isso existe outro
planejamento, existe outra forma de atuar, ndo € a turma toda, e isso eles nédo
sabem como acontece no colégio. A ndo ser que a gente narre, mas vivenciar
€ uma outra proposta de ensino, € uma outra forma de fazer. Eu acho que

eles perdem muito, ndo podendo estar conosco no contra turno pelo menos
uma vez (PROFESSORA ALICIA).
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Concluimos, com essas exposi¢des, que ha uma convergéncia nas opinides
no sentido de propor uma discriminacdo na carga horaria a ser cumprida pelos(as)
bolsistas na escola, sob a orientacdo do professor titular. A sugestdo proposta pelas
entrevistadas seria no sentido de que as horas fossem distribuidas nas diversas
atividades inerentes ao fazer docente, de modo que, ao término do ano letivo, o(a)
bolsista pudesse ter experimentado, sob orientacdo, desde a observacdo, o
planejamento, a regéncia e a participacdo em outras atividades de pesquisa ou
extensao. E a partir do desenvolvimento desses saberes produzidos no cotidiano que
ganham relevancia, como enfatiza Pimenta, “os processos de reflexao sobre a propria
pratica e o desenvolvimento de habilidades de pesquisa da pratica” na formacao
inicial. (PIMENTA, 1999, p. 20-21)

Nesse sentido, algumas bolsistas apontaram como sugestbes o0
direcionamento de algumas acdes a serem executadas na finalizagédo das atividades
do programa a cada ano, que contemplassem publicacbes sobre as vivéncias
proporcionadas no ambito da docéncia, seja com a publicacdo de um artigo, uma
resenha ou um relato de experiéncia.

Eu acho que a minha indicagdo seria sobre a producdo. O CAp tem uma
revista, entdo, eu acho que, no edital, poderia indicar que professor, o
orientador e o bolsista produzissem algo para publicar, porque as coisas que
acontecem la sdo muito ricas e a gente precisa produzir sobre isso. E isso
também faz parte da nossa formagdo, na Pedagogia, vocé produzir
conhecimento, vocé publicar, isso € muito importante. Eu acho que essa
implementacdo de algo ja no edital ou como atribuicdo do corpo docente,
entrasse em um consenso ou em algum tipo de projeto, para que houvesse,
ao final do Pro-docéncia, de fato, a producdo de um artigo cientifico, a
producéo de uma resenha, de um relato experiéncia ou algo assim. Entéo, eu

acho isso bem importante, € algo bem legal e que ajudaria mesmo
(BOLSISTA GEISE).

Essa fala mostra, em conjunto com outros apontamentos, que um dos anseios
dos participantes é de que as acdes desenvolvidas, as experiéncias vivenciadas
possam ter visibilidade na comunidade académica. Isso porque a questdao da
invisibilidade do programa dificulta até mesmo no preenchimento das vagas que sao
disponibilizadas a cada edital, e muitos licenciandos(as) acabam optando por outros
auxilios, outras bolsas. Nos depoimentos, observamos que algumas bolsistas
despertaram interesse em participar dessa atividade pelo contato com outros
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académicos, colegas de sala que participaram como bolsistas no programa e que
tiveram uma melhor desenvoltura nos trabalhos tedricos e préticos inerentes ao curso.
Corroborando com essa indicagcdo, em tornar mais conhecidas as acdes

realizadas, a Professora Naiara nos diz:

Eu gostaria que quando eles fossem recebidos no Colégio de Aplicacao, que
eles pudessem ter mais claro quais seriam as atribuicdes deles enquanto
bolsistas Pro-Docéncia. E uma outra coisa que eu acho que seria muito
relevante para o Colégio de Aplicacdo, é que a gente faz tanta coisa com
esses bolsistas e acaba sendo tdo pouca visibilidade para o que a gente faz
junto com eles. E ai eu acho que a gente poderia organizar um Seminario do
Pré-Docéncia, para eles divulgarem para a comunidade capeana os saberes
gue foram produzidos durante o processo. De repente, publicar resumos, uma
coletdnea de textos, de experiéncias. Porque a gente sabe que o Colégio de
Aplicacdo ele ndo é apenas uma escola que trabalha na perspectiva do
ensino (PROFESSORA NAIARA).

Nesse sentido, compreendemos, na fala da professora, que existem muitos
trabalhos realizados nessa parceria entre bolsistas e professoras/orientadoras no
Colégio de Aplicacdo que ainda ndo foram publicados. E que, a partir deste estudo, é
possivel ampliar as discussdes sobre as contribuicbes do programa, buscando
alternativas para o aprimoramento dessa faceta que ele apresenta na pratica, que é
direcionada a iniciacao a docéncia.

A Professora Naiara acrescenta, nesse aspecto, que:

Nesse sentido, eu acho que é a sua pesquisa € extremamente relevante
porque ela vai, sim, dar uma certa visibilidade. Eu acho que o curso de
Pedagogia, ele ndo esta totalmente ciente da riqueza que esse programa tem
na formacado desses alunos e de como esse programa colabora na formacao
deles, mas também com producao de saberes docentes no &mbito do Colégio
de Aplicagdo. Por que a gente ndo recebe estagio supervisionado do curso
de Pedagogia da Ufac. S6 recebemos estagios de Faculdades particulares.
Nés ndo temos, ainda, estreitados esses lacos que deveriamos ter como
laboratério da Ufac, do CAp com o curso de Pedagogia e acho que o
Programa Pré-Docéncia poderia ser essa ponte para estreitar os lagos entre

o curso de Pedagogia e a nossa area dos Anos iniciais no Colégio Aplicagao
(PROFESSORA NAIARA).

Para além do destaque para a questdo da invisibilidade das acfes praticas
desenvolvidas no programa, a Professora Naiara traz um outro questionamento que
nos causa inquietacao, a falta de relacado que persiste entre o curso de Pedagogia e
0 Colégio de Aplicacdo. Observamos, na exposi¢do, que no Ensino Fundamental -
anos finais e Ensino Médio do CAp, existe uma interlocucdo quanto a recepcao de
académicos para o desenvolvimento da pratica, do Estagio Supervisionado, enquanto

gue para os anos iniciais ainda se tem dificuldade nessa parceria. A professora
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demonstra seu anseio quanto ao estreitamento dessa relacdo e enfatiza que o
trabalho realizado com os académicos do Programa Pré-Docéncia pode ser uma
oportunidade para o estabelecimento dessa parceria.

Os apontamentos tratados até aqui demonstram que o Programa Pro-
Docéncia, mesmo ndo tendo como fio condutor um projeto de iniciacdo & docéncia,
com todas as peculiaridades que um programa dessa natureza deve ter, apresenta,
em sua pratica, uma grande contribuicdo para a formacéo desses futuros professores.
Mesmo, em sua génese, apresentando objetivos direcionados a assisténcia estudantil,
mostra-se como uma oportunidade a mais de vivenciar a pratica pedagégica por meio
do ensino, da pesquisa e da extenséao.

Dessa forma, ha de se pensar na possibilidade de formulacdo de um projeto,
uma resolucdo que viesse a nortear todo o processo que envolve a aplicacdo do
referido programa na escola. Um projeto que viesse a direcionar, orientar as acoes a
serem executadas. Como também a ampliacdo das vagas destinadas ao programa,
pois, esta foi uma das reivindicacbes de algumas bolsistas que enfatizam que as
“oportunidades deveriam ser ampliadas para que outros académicos pudessem ter
essa experiéncia na escola” (BOLSISTA JULIANA) e que pudessem “vivenciar esta
realidade em cada uma das etapas de sua formagdo” (PROFESSORA ESTELA).

Dessa maneira, compreendendo, como nos propde Azzi (2002, p. 36), que um
“ensino de qualidade necessita, também, de um professor de qualidade” e este deve
ser buscado “por meio da formagao continua dos docentes que ai estdo e o
investimento na formagcao de novos professores”, € que retomamos a necessidade
posta anteriormente, de divulgacdo dos resultados alcancados nessa trajetdria do
programa, das aprendizagens que foram desenvolvidas pelas bolsistas sob a
orientacao dos professores/supervisores, nesse contato com o cotidiano da escola.

E o que buscamos evidenciar na presente pesquisa, para que outras analises
possam ser feitas e propostas reavaliadas, valorizando todos os aspectos que
envolvem as ac¢les realizadas na pratica pelo programa Pro-Docéncia, que tem se
apresentado como uma acgéo eficaz de assisténcia estudantil e que, efetivamente,
proporciona um apoio pedagogico, como também, a inter-relacédo teoria e pratica,
como um elemento norteador na formacéao inicial dos futuros professores da Educacéao

Basica, académicos do Curso de Pedagogia da Ufac.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos sobre a formagéo docente e os programas de iniciagdo a docéncia
tém sido muito recorrentes no campo educacional, apresentando experiéncias
inovadoras e enriquecedoras para o processo formativo inicial de futuros professores.
Nesse sentido, empreendemos esta pesquisa, buscando analisar as contribuicées do
Programa Pro-Docéncia, implementando no Colégio de Aplicacdo da Ufac, para a
formacéo inicial de professores do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, alunos do
curso de Pedagogia da Ufac, a partir da articulacdo entre teoria e pratica.

A partir do objetivo geral delineado, foram elaborados objetivos especificos,
quais sejam:

v' Examinar os elementos que impulsionaram o processo de implementagéo do
Programa Pré-Docéncia no Colégio de Aplicacao da Ufac;

v Identificar, na concep¢do dos académicos e professores, a relevancia do
Programa Pro-Docéncia, e as contribuicbes deste para a formacao inicial dos
bolsistas e para a pratica pedagdgica dos orientadores;

v Verificar quais saberes e/ou conhecimentos foram desenvolvidos ao longo da
vivéncia dos académicos no cotidiano escolar e como esses saberes, aliados
a teoria, contribuiram para a formacao desses futuros professores;

v' Descrever as experiéncias formativas que o Colégio de Aplicacdo pode
oferecer aos futuros professores enquanto um espaco privilegiado de formacéao
e experimentacao;

v" Identificar os limites do programa no que se refere a iniciagcdo a docéncia.

Para o alcance desses obijetivos, seguimos um percurso metodolégico que
contou com levantamento bibliografico, pesquisa documental (portarias, editais,
relatorios) e pesquisa de campo, na qual foram entrevistadas 5(cinco) bolsistas que
participaram do Programa, 5(cinco) professoras/orientadoras do CAp/Ufac e também
uma das Diretoras da Proaes, acerca da contribuicdo do programa. Os dados foram
analisados a partir de uma perspectiva discursiva, considerando a entrevista como um
instrumento que vai além de uma simples coleta de dados, privilegiando um dialogo
entre as fontes documentais orais e escritas.

Esses dados foram organizados a partir de cinco eixos: a) Os saberes
constituidos por meio das interagfes estabelecidas no cotidiano da escola e sua
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influéncia no processo de formagéo inicial; b) Experiéncias vivenciadas no cotidiano
da escola e as contribuicdes para a aprendizagem da docéncia; c) Para além do
ensino: a pratica pedagogica vivenciada no ambito da pesquisa e da extensdo no
colégio de aplicacdo; d) Articulacdo teoria e pratica: aspectos relevantes para a
formacao dos futuros professores; e) Os limites do programa no que se refere ao apoio
a docéncia e perspectivas para agdes futuras.

Na fase inicial da pesquisa, com a busca de documentos de constituicdo do
Programa Pro-Docéncia, intentamos identificar os elementos que impulsionaram a
implementag&o do programa Pro-Docéncia no Colégio de Aplicagdo da Ufac. Nossa
primeira descoberta € a de que o programa se constitui em uma politica interna da
Ufac, uma acédo de assisténcia estudantil implementada em 2012, inicialmente, com
uma parceria entre o Colégio de Aplicacao e a Pré-Reitoria de Extensédo, sendo, logo
em seguida, coordenada pela Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis, a partir de 2013.

Em sua proposta inicial, o referido programa foi planejado para ser um
programa de apoio financeiro, tendo como objetivo central: garantir a permanéncia e
a conclusdo dos estudantes dos cursos de licenciatura, que estdo em situacdo de
vulnerabilidade socioeconémica. Ou seja, ndo se trata de um programa de iniciacéo a
docéncia, mas, sim, de um programa de permanéncia, portanto, seus objetivos néo
estdo direcionados a essa finalidade (formagéo docente).

Seguindo as proposices desse primeiro questionamento, voltamo-nos para
o0 lécus onde sdo desenvolvidas as atividades do programa: o Colégio de Aplicacao.
O CAp é uma instituicdo vinculada a Ufac, criada com a finalidade de ser um ambiente
formativo para alunos da educacédo basica e, também, como campo de estagio para
os académicos das licenciaturas da Ufac e de outras instituicdes de Ensino Superior.
Visualizado como um campo privilegiado de aprendizagem e inovagfes pedagdgicas,
o CAp/Ufac tem, em seu quadro, professores/pesquisadores que desenvolvem um
trabalho voltado para o ensino, a pesquisa e a extensao, seguindo a mesma dinamica
da universidade.

Portanto, como o programa Pré-Docéncia, objeto desta pesquisa, foi pensado
para o atendimento de uma das ac¢des do Pnaes, estabelecidas pelo Decreto N° 7.234,
de 19 de julho de 2010, em seu Artigo 3°, § 10, que trata do apoio pedagodgico (acao
IX), o CAp/Ufac, em virtude de suas peculiaridades, foi escolhido como campo para o
desenvolvimento do Programa, conforme exposto pela Diretora da Proaes, em seu

depoimento.
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A partir do entendimento da génese do programa e dos motivos de sua
implementagé&o, procuramos visualizar seu movimento na pratica e suas contribui¢cdes
para a formacao inicial dos futuros professores, bem como para a pratica pedagogica
dos orientadores. Ao realizarmos a interlocucao entre as fontes escritas (relatorios de
contrapartida) e as fontes orais (entrevistas), observamos que a interagdo entre
bolsistas e professores/orientadores do programa possibilitou a insercdo dos
académicos no universo da docéncia, onde passaram a experimentar diversas
situacdes de aprendizagem prética, inerentes ao cotidiano escolar. Identificamos nos
trechos das falas, tanto das professoras quanto das bolsistas, no primeiro eixo de
andlise, que essa interacdo conduziu a aprendizagens significativas para ambas,
despertando, em muitos estudantes, a identificacdo com a profissao.

Identificamos, também, inUmeras experiéncias que 0s académicos de
Pedagogia, futuros professores da educacdo béasica, puderam vivenciar nesse
ambiente educacional. Nessa partilha de saberes/conhecimentos, alguns se
apresentaram em destaque, como: a organiza¢ao da sala de aula, o acompanhamento
individualizado dos alunos, o desenvolvimento de novas metodologias de ensino e
aprendizagem, a confeccado de matérias didaticos de acordo com as necessidades
dos alunos(as), as propostas de avaliagdo, entre outros, apresentadas no segundo
eixo. Ou seja, esses saberes experienciais, como bem destaca Tardif (2008), véao se
constituindo de um amélgama formado por diversos outros saberes.

Além dos projetos relacionados ao ensino, os bolsistas foram inseridos em
atividades de pesquisa e extensdo, onde puderam participar de eventos cientificos e,
também, desenvolveram publicacbes em parceria com as orientadoras
compartilhando suas experiéncias formativas, conforme expostas no terceiro eixo.

Essas vivéncias, segundo os académicos, permitiram a interlocucdo entre a
teoria e a pratica, discutida no quarto eixo de analise, pela qual varios conteudos
estudados na graduacdo puderam ser visualizados e/ou aplicados de forma pratica.
Um dos mais destacados foram aqueles relacionados ao processo de alfabetizacéo e
letramento, atividades com projetos e, também, a aplicabilidade de jogos para o
melhor desenvolvimento de algumas tematicas nas séries iniciais, principalmente na
disciplina de matematica.

Para além disso, um outro destaque apontado pelos licenciandos, apds terem
passado por essa experiéncia, foi com relagdo a melhoria no desenvolvimento nas

atividades académicas e na pratica do estagio supervisionado. Ja para algumas
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orientadoras, essa experiéncia despertou as estudantes para um raciocinio critico,
que valoriza a teoria, mas que, também, € pautado na interpretacdo da realidade,
compreendendo que esta é dinamica e que apresenta muitas contradi¢cdes. Ou seja,
esta permeada por situacdes em que somente o conhecimento tedrico ndo consegue
oferecer subsidio suficiente para solucionar os problemas que emergem do cotidiano.
Dessa forma, também € visualizado o papel das professoras, que se assumem nesse
processo de co-formadoras das licenciandas.

Essas evidéncias nos revelam que o programa foi conduzido a um patamar
que vai além dos objetivos pelos quais foi criado. O trabalho desenvolvido no interior
do CAp trouxe experiéncias muito parecidas com aquelas que sédo delineadas nos
programas de iniciacdo a docéncia, como € o caso do Pibid e do Residéncia
Pedagogica, mesmo o Pré-Docéncia ndo dispondo de um projeto direcionado para a
essa perspectiva.

Nesse sentido, analisando por esse viés, observamos, nas falas das
entrevistadas, alguns limites do programa, evidenciados no quinto eixo analisado. O
primeiro deles é o de que nao existe nenhum projeto ou resolucdo que direcione suas
atividades, estas estédo dispostas somente nos editais de selecéo. Por ser uma acao
de assisténcia estudantil que visa colaborar com a permanéncia do estudante no
Ensino Superior, mesmo sendo criado pelo viés de apoio pedagdgico, ndo apresenta
objetivos relacionados a formacdo de professores. Além disso, os estudos de
acompanhamento do programa estdo diretamente relacionados aos objetivos de
permanéncia (objetivos pelos quais o programa foi criado). Portanto, ndo dispde de
uma orientacdo e/ou acompanhamento das atividades inerentes a docéncia, sendo
esta uma das indicagOes das professoras/orientadoras do CAp/Ufac para a melhoria
do programa.

Um outro limite que pudemos observar é que, pelo fato de ndo serem
divulgadas as a¢des do programa para a comunidade académica, com a exposicao
dos trabalhos que séo realizados no Colégio de Aplicagdo, este acaba sendo
observado como mais uma possibilidade de assisténcia estudantil, entre tantas outras,
nao despertando interesse dos académicos pela inscricéo.

Dessa forma, nessa pesquisa, buscamos dar visibilidade as acbes
desenvolvidas no Programa Pré-Docéncia no que diz respeito ao desenvolvimento da
pratica pedagogica e a formacdo inicial dos estudantes do Curso de Pedagogia.

Concluimos que, além de atender aos objetivos pelos quais foi criado, pudemos
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comprovar, mediante a analise das fontes escritas e orais, que este atendeu a outros
objetivos que ainda ndo tinham sido comprovados, relacionados a iniciacdo a
docéncia.

Delimitamos o estudo para observarmos o desenvolvimento do programa nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, buscando visualizar as experiéncias
vivenciadas pelos académicos do Curso de Pedagogia da Ufac, no periodo de 2012-
2019. Porém, destacamos que nos editais, sdo apresentadas outras areas do
conhecimento que também foram contempladas e desenvolveram excelentes
trabalhos no Ensino Fundamental || — Anos Finais e Ensino Médio, com académicos
de outras licenciaturas, o que nos desperta interesse para pesquisas futuras.

Além disso, almejamos que os resultados evidenciados nesta pesquisa abram
caminho para novas reflexdes a respeito do desenvolvimento do Programa Pro-
Docéncia, no sentido de repensar suas agdes e 0 estabelecimento de parcerias, com
um planejamento voltado a iniciagdo a docéncia, de modo a contribuir com um trabalho
gue ja acontece no Colégio de Aplicacdo e que, pelo que observamos, tem sido de
extrema relevancia para a formacéo dos(as) licenciandos(as).

Concluimos, com esta andlise, que o Programa Pr6-Docéncia, mesmo sendo
um programa de assisténcia estudantil, tem contribuido de forma significativa para a
formacao dos futuros professores da Educacdo Basica, académicos do curso de
Pedagogia da Ufac. Por meio da imersdo no cotidiano escolar do Colégio de
Aplicacdo, um campo privilegiado de formacao, as licenciandas foram oportunizadas
a participar de diversas atividades relacionadas ao ensino, pesquisa e extensao,
podendo estabelecer a interlocucdo entre a teoria e a prética, tendo a oportunidade
de consolidar os conhecimentos/saberes desenvolvidos na graduacdo em dialogo
com aqueles que séo inerentes a pratica pedagogica e ao processo educativo.

Para aléem do seu objetivo primordial, o referido programa, ao inserir as
académicas no contexto escolar, permitiu uma situacéo de aprendizagem pratica de
iniciagdo a docéncia, no qual o contato com o cotidiano da escola trouxe inUmeras
aprendizagens e experiéncias que enriqueceram a formacéo inicial.

Assim, destacamos a relevancia deste estudo, que trouxe contribuicdes no
sentido de observarmos as ac¢fes que sao desenvolvidas como politicas internas da
universidade e que tém colaborado para o processo formativo dos académicos dessa
Ifes. Nesse contexto especifico, essa pesquisa revela as experiéncias formativas das

bolsistas do Programa Pro-Docéncia, de competéncia da Pro-Reitoria de Assuntos
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Estudantis em parceria com o Colégio de Aplicacdo da Ufac. E reafirma, também, a
necessidade de continuagéo dos debates e avanco dos estudos para o aprimoramento
dessas acBes no ambito da universidade, contribuindo para a formacao pessoal e
profissional dos futuros professores da Educacéo Basica.

Essas constatacbes também contribuem para a producdo de novos
conhecimentos e o fortalecimento da pesquisa, propondo novos olhares, novas
perspectivas com relacéo a formacéao de professores e trabalho docente no ambito do
PPGE/Ufac.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS BOLSISTAS DO PROGRAMA
PRO-DOCENCIA

Universidade Federal do Acre
Programa de Pds-graduacdo em Educacédo — PPGE/UFAC
Projeto de Pesquisa:
A EXPERIENCIA DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA NO COLEGIO DE

APLICACAO: Teoria e pratica como elementos norteadores da formacéo
docente dos(das) pedagogos(as) da Ufac

Mestranda: Luciana Vasconcelos da Silva Santos

Orientadora: Profa. Dra. Tatiane Castro dos Santos

ROTEIRO DE ENTREVISTA

v Entrevista realizada com os académicos do Curso de Pedagogia — Formacao
de Professores para a Educacéo Basica — 1° ao 5° ano Ensino Fundamental

Esta entrevista visa obter informacgdes sobre a atuacdo dos académicos do
Curso de Pedagogia, como bolsistas do Programa Pr6-Docéncia (Programa de Apoio
a Docéncia) na Educacéo Béasica, no Ensino Fundamental |, Anos Iniciais.

Sua participacao nesta pesquisa € de extrema relevancia para identificarmos e
analisarmos as contribuicdes do Programa para o processo formativo dos futuros
professores.

A sua opinido e suas sugestdes a respeito das experiéncias que vivenciou
neste processo auxiliam-nos a buscar alternativas para ampliar as discussdes sobre
0s processos de formacdo de professores e sobre o estreitamento dos lagos que

devem permear a interacdo entre a Universidade e as escolas de Educacédo Basica.

INFORMACOES PESSOAIS:

Dados De Identificacao:
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1) Nome:

2) Periodo do Curso:

3) Quais os motivos que o conduziram a participar do Programa Pro-Docéncia?

4) Para patrticipar do Edital do Programa Pro-Docéncia, vinculado a Pro-Reitoria de
Assuntos Estudantis € necessario passar por um periodo de selecdo que contempla
alguns pré-requisitos. Houve alguma dificuldade para ingressar no Programa Pré6-
Docéncia? Qual(is)?

5) Quais eram as expectativas ao ingressar no Programa?

6) Suas expectativas com relacdo ao Pro-Docéncia mudaram apds seu ingresso no
programa? Justifique sua resposta.

7) Indique as principais atividades que desenvolveu como bolsista do Programa Pré6-
Docéncia.

8) A partir das atividades que vivenciou, descreva a importancia da participacéo neste
Programa para sua formacéo académica e profissional.

9) Descreva, se for o caso, algumas dificuldades que enfrentou durante a sua atuagéo
na escola, na realizagdo das atividades inerentes ao Programa.

10) Quanto a sua interagdo com o(a) Professor(a) Orientador(a), regente da sala de
aula no qual foi bolsista, o que considerou relevante para sua formagao e sua atuacéo
como futuro docente?

11) O Colégio de Aplicacéo, por ser uma instituicdo vinculada a Universidade Federal
do Acre, desenvolve Ensino, Pesquisa e Extensdo. Quais atividades, além do ensino,
vocé pode experienciar neste periodo, atuando como bolsista, que considerou
importante para ampliar seus conhecimentos no tocante a pratica pedagoégica?

12) O fato de ter vivenciado essa experiéncia como bolsista do programa, provocou
impactos na sua concepg¢ao a respeito da docéncia?

13) Quais habilidades e/ou saberes relacionados a docéncia, vocé compreende, que
0 programa te ajudou a construir e que contribuiram para a sua formacéo?

14) O Programa permitiu articular a teoria e a pratica? Cite algum
conhecimento/conteddo de cunho tedrico discutido na graduacdo que vocé pode
vivenciar ou perceber em sua atuacdo no Pro-Docéncia.

15) Quais sugestdes vocé daria para a melhoria no desenvolvimento do Programa,
que seriam relevantes para a formacdo de futuros professores(as) da Educacéo
Basica (académicos do curso de Pedagogia)?
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APENDICE B — QUESTIONARIO DO PERFIL ACADEMICO DOS BOLSISTAS
PRO-DOCENCIA

Universidade Federal do Acre
Programa de Pds-graduacdo em Educacédo — PPGE/UFAC

Projeto de Pesquisa:

A EXPENRIENCIA DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA NO COLEGIO DE
APLICACAOQO: Teoria e pratica como elementos norteadores da formacéao
docente dos(das) pedagogos(as) da Ufac

Mestranda: Luciana Vasconcelos da Silva Santos

Orientadora: Profa. Dra. Tatiane Castro dos Santos

Questionario

Obs.: Direcionado aos académicos do Curso de Pedagogia — Formacdo de

Professores para a Educacao Béasica — 1° ao 5° ano Ensino Fundamental

Este guestionario visa obter informacdes sobre a atuacao dos académicos do
Curso de Pedagogia, como bolsistas do Programa Pr6-Docéncia (Programa de Apoio
a Docéncia) na Educacao Béasica, no Ensino Fundamental I, Anos Iniciais.

Sua participagdo nesta pesquisa € de extrema relevancia para identificarmos e
analisarmos as contribuicdes do Programa para o processo formativo dos futuros

professores.

INFORMACOES PESSOAIS:
Dados De Identificagao:

1- Nome:

2- Sexo:
3- ldade:
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INFORMACOES SOBRE O PROCESSO DE ESCOLARIZAGAO
4 — Em que tipo de instituicdo vocé cursou o Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano)?

a) Em escola publica;
b) Em escola particular.

5 - Em que tipo de instituicdo vocé cursou o Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano)?

a) Em escola publica;

b) Em escola particular;

c) Maior parte em escola publica;
d) Maior parte em escola particular.

6 — E com relacdo a formac&do em Nivel Médio, foi cursado:

a) Em escola publica;

b) Em escola particular;

c) Maior parte em escola publica;
d) Maior parte em escola particular.

7 — Em que ano concluiu o Ensino Médio?

8 — Que tipo ou modalidade de Ensino Médio vocé frequentou?

a) Magistério;

b) Ensino Médio regular;

c) Ensino técnico-profissionalizante;

d) Educacao de jovens e Adultos (Prova do Encceja)

9 — Frequentou algum cursinho e/ou pré-vestibular como aprofundamento dos estudos
preparatérios para o vestibular e/ou ENEM?

a) Nao
b) Sim

10 — Se sua resposta foi SIM, por quanto tempo frequentou algum cursinho ou pré-
vestibular?

a) Menos de um semestre;
b) Um semestre;

c) Um ano;

d) Dois anos ou mais.

IDENTIFICA(;AO COMO CURSO/FORMA(}AO EM NIVEL SUPERIOR
11) O que o(a) estimulou a escolher o curso de Pedagogia?

12) Vocé tinha pretenséo de ingressar em outro curso? Se sim, qual?
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a) Nao;
b) Sim.

13) Suas expectativas com relagdo ao curso mudaram apds seu ingresso ha
universidade? Justifique sua resposta.

SOBRE O PROGRAMA PRO-DOCENCIA
14- Periodo de participacdo no PRO-DOCENCIA:

Inicio: Término:

15 - J& havia participado de outro programa de formacéo de professores, antes do
Pré-Docéncia? Se sim, qual programa?

Nao;

Sim.

16 - Ano/série na(s) qual(is) atuou?

() 1°ano
() 2°ano
()3°ano
( ) 4°ano
( )5°ano
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APENDICE C — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS (1° AO 5° ANO) DO COLEGIO DE APLICACAO

Universidade Federal do Acre
Programa de Pds-graduacdo em Educacédo — PPGE/UFAC
Projeto de Pesquisa:
A EXPERIENCIA DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA NO COLEGIO DE

APLICACAO: Teoria e pratica como elementos norteadores da formacéo
docente dos(das) pedagogos(as) da Ufac

Mestranda: Luciana Vasconcelos da Silva Santos

Orientadora: Profa. Dra. Tatiane Castro dos Santos

Questionario Avaliativo sobre o Programa de Apoio a Docéncia — PRO-DOCENCIA

Obs.: Direcionado aos professores(as) regentes das turmas do 1° ao 5° ano Ensino
Fundamental — Anos Iniciais do Colégio de Aplicacdo da UFAC, orientadores(as) do

Programa.

Este questionario visa obter informacdes sobre a orientacdo dos professores
durante a atuacdo dos académicos do Curso de Pedagogia, como bolsistas do
Programa Pré-Docéncia (Programa de Apoio a Docéncia) na Educacao Basica, no
Ensino Fundamental I, Anos Iniciais.

Sua participacdo nesta pesquisa € de extrema relevancia para identificarmos e
analisarmos as contribuicbes do Programa para o processo formativo dos futuros
professores.

A sua opiniao a respeito do acompanhamento e orientacéo neste processo de
formacdo dos académicos que atuaram como bolsistas e suas sugestdes a respeito
das experiéncias que vivenciou, auxiliam-nos a buscar alternativas para ampliar as
discussbes sobre os processos de formacao de professores e sobre o estreitamento
dos lagos que devem permear a interacdo entre a Universidade e as escolas de
Educacéo Basica.
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INFORMACOES PESSOAIS
Dados de Identificagao:

Nome:

Sexo:
Idade:

INFORMACOES RELATIVAS A FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL

1- Em que ano concluiu a graduagao?

2- Possui mestrado ou esta cursando? Em qual area?

3- Possui Doutorado ou esta cursando? Em qual area?

4- Ha quanto tempo atua na Educacao Béasica?

5- Ha quanto tempo trabalha no Colégio de Aplicacao?

6- Em que ano/série atua?

SOBRE A ATUACAO NO PROGRAMA

7- Qual o periodo de atuacao no Pré-Docéncia?

8- Quantos alunos vocé ja recebeu?

9- Ja atuou como orientador(a) ou coordenador(a) em outro Programa além do Pro6-
Docéncia? Qual(is)?

10- Quais os motivos que o conduziram a participar do Programa Pré-Docéncia como
orientador(a)?

11- Descreva as principais atividades que desenvolveu como orientador(a) do

Programa.

12- Como vocé avalia essa experiéncia? Que impactos trouxe para o seu fazer

pedagogico, bem como para os(as) alunos(as), dentro e fora da sala de aula?

13- Quais as orientacdes que considera importantes e que foram feitas aos bolsistas,

nesse periodo em que atuaram na escola, na Educacéo Basica?
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14- Quais saberes e habilidades foram constituidos e/ou aperfeicoados pelos(as)
bolsistas durante este processo e que vocé considera de extrema relevancia para

a formacéo desses futuros professores?

15- Descreva, se for o caso, algumas dificuldades que enfrentou durante o processo
de orientacdo dos bolsistas durante sua atuacao na realizacdo das atividades

inerentes ao Programa.

16- O Colégio de Aplicacgéo, por ser uma instituicdo vinculada a Universidade Federal
do Acre, desenvolve Ensino, Pesquisa e Extensdo. Quais atividades, além do
ensino, foram desenvolvidas com a participacdo dos(as) bolsistas que vocé
considerou importante para ampliar os conhecimentos destes(as) e que

contribuiram para a sua formacao e pratica pedagdgica? Justifique sua resposta.

17- Quais sugestdes vocé daria para a melhoria no desenvolvimento do Programa,
gue seriam relevantes para a formagao de futuros professores(as) da Educacéo

Bésica (académicos do curso de Pedagogia)?
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA - DIRETOR(A) DA PROAES

Universidade Federal do Acre
Programa de Pds-graduacéao em Educacao — PPGE/UFAC

Projeto de Pesquisa:
A EXPERIENCIA DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA NO COLEGIO DE

APLICACAO: Teoria e pratica como elementos norteadores da formagéo
docente dos(das) pedagogos(as) da Ufac

Mestranda: Luciana Vasconcelos da Silva Santos

Orientadora: Profa. Dra. Tatiane Castro dos Santos

Questionario sobre o Programa de Apoio & Docéncia — PRO-DOCENCIA

Obs.: Direcionado a um(a) dos(as) Diretores(as) da Proaes, responsavel pela
implantacédo do Programa Pré-Docéncia

Este entrevista visa obter informacgdes sobre a implantacdo do Programa Pré-
Docéncia (Programa de Apoio a Docéncia) na Educacdo Basica, no Ensino
Fundamental I, Anos Iniciais.

Sua participacao nesta pesquisa € de extrema relevancia para identificarmos e
analisarmos as contribuicdbes do Programa para o processo formativo dos futuros
professores.

A sua opinido e suas sugestdes a respeito de sua participacdo nesse processo
auxiliam-nos a buscar alternativas para ampliar as discussdes sobre os processos de
formacado de professores e sobre o estreitamento dos lacos que devem permear a

interacdo entre a Universidade e as escolas de Educagao Basica.

INFORMACOES PESSOAIS:
Dados De Identificagao:

¢ Nome:
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1 — Conforme disposto nos documentos, como também nos editais lan¢gados no a&mbito
da Proaes, o Programa Pro-Docéncia € uma agéo de Assisténcia Estudantil. Como se
deu o processo de criagdo do Programa? Houve a criagdo de uma comissao?

2 — Porque foi escolhida essa nomenclatura para o programa?

3 — Quais as principais caracteristicas delineadas para o programa na sua génese,
como por exemplo, quais as metas a serem cumpridas, por quanto tempo os bolsistas
podem permanecer no programa?

4 — Qual é o publico que pode participar da selecao do programa?
5 - Como é feita a divulgacéo do edital, quais os canais usados para essa divulgacao?

6 — Em termos praticos, como € realizada a selecdo dos bolsistas e quais as
dificuldades que séo enfrentadas neste processo de sele¢do?

7 — Na sua visao, quais os principais resultados alcancados pelo programa?

8 - Ao observarmos os editais lancados para este programa no periodo de 2013 a
2019, verificamos uma oscilacdo no quantitativo de vagas. Quais 0s motivos que
conduziram essas mudangas?

9 — Observamos que houve um reajuste no valor das bolsas no decorrer dos anos.
Essa questédo se conecta ao quantitativo de vagas?

10 - Por que o Colégio de Aplicacao foi escolhido como campo de atuacao para esses
bolsistas?

11 — Por que nos demais editais ndo estédo estabelecidas as atribuicées do professor
regente, somente no primeiro?

12 — Nos aspectos relacionados aos professores/orientadores, na sua opinidao, como
0 programa auxilia ou que contrapartida oferece a esses professores?

(Por exemplo: oferece beneficios no tocante a progressao do professor na instituicdo
o fato de atender os bolsistas?)

13 - Qual a importancia do Programa dentro da universidade? Ele deve continuar? Por
qué?

14- Quais mudancas poderiam ocorrer para a melhoria da acao?
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

PROJETO DE PESQUISA:

A EXPERIENCIA DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA NO COLEGIO DE
APLICACAOQ: Teoria e pratica como elementos norteadores da formagéao
docente dos(das) pedagogos(as) da Ufac

Apresentacéo e Convite

A pesquisa intitulada “A EXPERIENCIA DO PROGRAMA PRO-DOCENCIA NO
COLEGIO DE APLICACAO: Teoria e pratica como elementos norteadores da
formacao docente dos(das) pedagogos(as) da Ufac”, busca analisar a contribuicéo
do programa Pré-Docéncia implementado no Colégio de Aplicacdo da Universidade
Federal do Acre, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, para o desenvolvimento
da prética pedagdgica e formacéo inicial dos académicos de Pedagogia, através de
uma abordagem qualitativa, associando a pesquisa documental & pesquisa de campo,
trabalhando com o dialogo entre fontes orais e fontes escritas.

Trata-se de uma pesquisa realizada pela discente do Mestrado em Educacao
do Programa de P4s-Graduacao da Universidade Federal do Acre — PPGE/UFAC, sob
orientacdo da Profa. Dra. Tatiane Castro; e, para realiza-la, sua contribuicdo é
necessaria e importante. Por isso, vocé esta convidado(a) participar da referida

pesquisa.

Esclarecimentos

Esclarecemos que a sua participag&o na pesquisa consiste em responder a um
guestionario e em conceder entrevista. Sua participacdo € voluntaria, ndo havera
custos materiais ou financeiros para vocé, bem como néo havera remuneracao pela
sua participacdo. Vocé tem a garantia de plena liberdade de participacdo na pesquisa,
podendo recusar-se a participar ou retirar seu consentimento em qualquer momento
da realizacdo da pesquisa, sem ter que justificar sua desisténcia e sem sofrer
quaisquer tipos de coacéo ou penalidade. Vocé tera a garantia de indenizacdo caso a

pesquisa venha lhe causar algum dano material ou imaterial.
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Os riscos da pesquisa sdo minimos e de natureza social e psicoldgica, do tipo

constrangimento, exposi¢cao da imagem profissional (identificacdo publica ou indevida

dos participantes), perda de confiabilidade dos dados e registro equivocado de

informacdes mediante realizacéo e transcricdo de entrevistas.

a-

Riscos de constrangimento: as questdes propostas no ato da entrevista
podem ser recebidas com receio pelos participantes, o que poderd causar
certo desconforto ao externarem suas concepgoes.

Exposicdo da imagem profissional: dependendo do modo como fizermos o
registro das respostas dos participantes e do modo como os identificamos e
0s relacionamos as opinides emitidas, poderemos causar danos a sua
imagem pessoal e profissional.

Perda de confiabilidade dos dados: como os dados coletados e as
informagbes das instituicbes e dos docentes participantes seréo
armazenados em computadores, ha o risco de tais dados serem acessados
por sujeitos ndo envolvidos no projeto. Isso poderia causar, também,
exposicao indevida dos participantes.

Registro equivocado de informagfes via entrevista: como as entrevistas
serdo gravadas em audio e depois transcritas, ha o risco de o pesquisador
fazer uma transcricdo equivocada, que nao registre fielmente as informacgdes

expostas pelos participantes.

Considerando o0s riscos anteriormente citados, apresentamos as seguintes

providéncias e cautelas:

a- O risco de constrangimento ser4 amenizado pelo comportamento do
pesquisador, que se comprometera a ser prudente e cordial na conducao
das entrevistas, evitando emitir juizos de valor.

b- Para evitarmos o0s riscos de exposicdo da imagem profissional dos
participantes, os nomes destes serdo substituidos por letras e nimeros
em todos os registros feitos pelos pesquisadores e em cada arquivo
armazenado em computadores.

c- Para evitar os riscos ligados a perda de confiabilidade dos dados, todo o
material coletado sera arquivado nos computadores da pesquisadora, e
todos os arquivos serao protegidos por senha.

d- Quanto ao risco de registro equivocado de informagdes via entrevista,

tentaremos evita-lo enviando ao entrevistado a transcricdo da entrevista
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realizada pelos pesquisadores, para que aquele se certifique de que nao
houve alteracdo das suas falas. Somente apds o aval do entrevistado,
prosseguiremos com a pesquisa.

Quanto aos beneficios para 0s sujeitos participantes, eles residem na
possibilidade de, mediante a pesquisa, refletirem sobre os processos de formacao de
professores e sobre o estreitamento dos lagos que devem permear a interagado entre
a Universidade e as escolas de Educacao Basica. Assim, poderemos contribuir, de
algum modo, com a formacédo dos professores dos Anos Iniciais.

Vocé recebera uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), o qual ter4 as trés primeiras paginas rubricada e a Ultima pagina assinada por
vocé e pelo pesquisador responsavel.

Para maiores informacfes e esclarecimentos sobre a pesquisa e/ou seus
procedimentos, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora responsavel
Luciana Vasconcelos da Silva Santos, pelo telefone n° (68) 99972-7786, 3225-4798 e

e-mail: lucianasantoscap@gmail.com.

1. Consentimento

Eu, )
RG Ne° , CPF N° , declaro que:

1- Li e compreendi o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

2- Tenho conhecimento de que minha participagdo na pesquisa intitulada “O
Programa Pro-Docéncia, teoria e pratica na formacéo inicial de professores dos
Anos Iniciais: A experiéncia do Colégio de Aplicagdo da UFAC” é livre e
espontanea.

3- N&o terei nenhum custo e nem serei remunerado pela minha participagao.

4- Posso desistir a qualquer momento como participante da pesquisa, sem ter que
justificar minha desisténcia e nem sofrer quaisquer tipos de coag¢ao ou punicao.

5- Nao serei identificado nas publicacdes dos resultados da pesquisa.

Diante do exposto, aponho minha rubrica nas trés primeiras paginas do TCLE e minha

assinatura abaixo como prova do meu Consentimento Livre e Esclarecido em

participar da pesquisa.
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Rio Branco-Acre, de de

Assinatura do participante

Luciana Vasconcelos da Silva Santos
Pesquisadora Responsavel



