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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar as contribuicdes do PIBID Pedagogia para o
desenvolvimento do raciocinio pedag6gico por uma egressa do programa a partir da analise dos
registros reflexivos que foram produzidos durante a época da sua participacdo, de modo a
identificar a construcdo do saber didatico-pedagdgico docente e a aplicacdo desse no ensino,
mais especificamente, em aulas do PIBID de Pedagogia. Para a consecucdo do objetivo
proposto, foi desenvolvida uma fundamentacdo embasada em autores preponderantes do tema
como Libaneo (2001; 2017), Shulman (2014), Almeida et al. (2019), entre outros. O estudo
visou caracterizar e conceituar as concepcdes de educacdo, didatica, pedagogia, trabalho e
formacdo docente, e raciocinio pedagogico, para a compreensdo dos processos que ocorrem na
pratica educativa, sendo esses: compreensdo, transformacao, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e
nova compreensdo (Shulman, 1987). Para a verificacdo desses processos, foram analisados 0s
registros reflexivos realizados durante o periodo de docéncia, isto é, foi realizada uma andlise
documental. Assim, por meio deste trabalho, foi possivel constatar que o programa PIBID
oportuniza a pratica docente como objeto de reflexdo, o que permite uma fundamental
aprendizagem da docéncia e faz com que, ainda na formacao inicial, seja possivel reformular a
atuacdo profissional. Partindo desse pressuposto, o programa permite o desenvolvimento do
conhecimento e raciocinio pedagdgico, promovendo assim aos futuros professores, a
oportunidade de adentrar no seu campo de atuacdo de forma mais contextualizada para a
realidade educacional.
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1. Introducéo

O trabalho docente na educacgédo basica exige um raciocinio pedagogico por parte do
professor para a atuacdo em sala de aula, isso porque esse docente precisa atender as
necessidades dos alunos, dos curriculos e da escola. Portanto, durante a formacdo do
profissional de educagdo sdo necessarias reflexdes teodricas sobre como deve ocorrer esse
trabalho, como, por exemplo, sobre a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem, e
também dos métodos que podem concretizar uma didatica eficiente no que tange ao ensino
critico e emancipatdrio da crianga. Assim, no tocante a préatica, essa formacao inicial pode ainda
providenciar experiéncias de acesso a realidade escolar, para que o licenciando, futuro
professor, saiba reconhecer como e por qué ensinar.

Pensando nesse contexto, o presente artigo considera que a experiéncia vivenciada no
programa PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) pode fomentar o
didlogo entre teoria e pratica para o desenvolvimento de um raciocinio pedagogico em sala de
aula. Nesse sentido, o presente trabalho tem como objetivo investigar as contribui¢des do PIBID
Pedagogia para o desenvolvimento do raciocinio pedagogico por uma egressa do programa a
partir da analise dos registros reflexivos que foram produzidos durante a época da sua, de modo
a identificar a construcdo do saber didatico-pedagdgico docente e a aplicacdo desse no ensino,
mais especificamente, em aulas do PIBID de Pedagogia, de forma a salientar as experiéncias
vivenciadas. Essa analise documental serd realizada a partir dos processos de raciocinio
pedagdgico levantados por Shulman (1987), sendo esses: compreensdo, transformacéo,
instrucdo, avaliagdo, reflexdo e nova compreensao.

A escolha pelo tema se justifica pela importancia de se investigar e refletir sobre as
acOes praticadas ao longo do PIBID, pois essas oportunizam o desenvolvimento da acdo e
raciocinio didatico-pedagogico, a criacdo de novos conhecimentos didaticos, a reflexdao sobre
0s conhecimentos necessarios para proporcionar um ensino qualificado, todas acdes que
permitem a transformacao necessaria para a pratica docente. Dessa forma, compreende-se que
neste artigo é possivel se debrucar sobre os registros reflexivos produzidos e como esses
demonstram a potencialidade formativa do PIBID.

Para a consecucdo do objetivo proposto, foi desenvolvida uma fundamentacao
embasada em autores preponderantes do tema como Libaneo (2001; 2017), Shulman (2014),
Almeida et al. (2019), entre outros. O estudo visou caracterizar e conceituar no corpo teorico
0s conceitos de educacdo, didatica, pedagogia, trabalho e formacdo docente, para assim, a

discussdo fundamentar os processos de raciocinio pedagdgico que ocorrem na pratica



educativa. Diante do exposto, espera-se que as discussdes empreendidas neste artigo possam
provocar uma reflexdo acerca do raciocinio pedagdgico que € realizado no trabalho docente e a

importancia do PIBID como parte desse trabalho.

2. Educacdo como prética social e pedagdgica

E fato que a educacéo é uma das praticas mais disseminadas e fundamentais do mundo
e nao é possivel falar sobre educacgéo sem se ater a pedagogia, tendo em vista que a educacdo é
inerente a formagdo humana, inserindo a pedagogia em um contexto de investigar os interesses
e promover as préaticas educativas, de modo a gerar uma direcdo a seguir e assim desenvolver
0s processos rumo a aprendizagem. Nessa direcdo, “o processo educativo se viabiliza, portanto,
como prética social precisamente por ser dirigido pedagogicamente.” (LIBANEO, 2001, p. 9).
Para além disso, a pedagogia € a ciéncia que investiga a teoria e a pratica da educacao nos seus
vinculos com a prética social global (LIBANEO, 2017).

Dessa forma, vale ressaltar a educagdo como parte integrante do processo social global,
sendo a pratica educativa um elemento indissociavel da atividade humana e inerente ao
funcionamento de qualquer sociedade. Segundo Libaneo (2017, p. 17), “ndo ha sociedade sem
pratica educativa e nem pratica educativa sem sociedade”. Nessa perspectiva, ¢ inegavel o
entendimento de educagdo como fenémeno social e, como afirma Libaneo (2017), a educagao
€ um conceito abrangente que tem relacdo intrinseca aos processos de desenvolvimento da
personalidade e das qualidades humanas, tendo em vista a orientacdo nas a¢des dos sujeitos e
em um determinado contexto de rela¢des sociais.

Em outras palavras, a educagdo busca promover aos individuos o processo de
humanizacdo plena. “A educacdo €, assim, uma pratica humana, uma pratica social, que
modifica os seres humanos nos seus estados fisicos, mentais, espirituais, culturais, que da uma
configuragio & nossa existéncia humana individual e grupal” (LIBANEO, 2001, p.7). Ainda
nesse sentido, a educacdo conecta-se aos processos de comunicacdo e interagdo, 0s quais
propiciam aos sujeitos assimilac@es de saberes, valores, habilidades e atitudes ja existentes em
determinado meio culturalmente organizado, com isso faz-se possivel a producdo de novos
saberes, valores e habilidades (LIBANEO, 2001).

Assim, como afirma Libaneo (2017), para que o processo educativo se torne efetivo é
preciso que exista certa orientacdo sobre as finalidades e meios de sua realizacdo, tendo em
vista questdes quanto ao tipo de sujeito que se deseja formar e ao tipo de sociedade a que se

aspira, sendo essa tarefa pertencente a pedagogia enguanto teoria e pratica do processo



educativo. Logo, entende-se que a educacdo e a pedagogia caminham juntas, buscando
qualificar o processo de ensino e aprendizagem, bem como contribuir para o desenvolvimento
integral dos seres humanos, de modo a torna-los cidaddos aptos e mais capacitados para a vida
social.

A pedagogia, por sua vez, se insere nesse contexto por explorar 0s processos sociais da
educacéo e refletir sobre as metodologias adequadas para proporcionar desenvolvimento pleno
no ser humano. A pedagogia, em consonancia com a educacdo, sdo fatores primordialmente
influentes ao desenvolvimento e, consequentemente, a constituicdo do homem como ser social.
Nesse sentido, de acordo com Libaneo (2001), o carater pedagdgico incorpora elementos
diferenciais nas praticas educativas presentes em situagdes historicas e sociais, tendo em vista
gue os processos educativos se desenvolvem nas relag¢Ges entre os individuos, ressaltando assim
a mediacdo pedagdgica, uma vez que essa determina objetivos, finalidades e formas de
intervencdo organizacionais e metodoldgicas do ato de se educar.

Em sintese, Libaneo (2017, p. 24) afirma que “a pedagogia € um campo de
conhecimento que investiga a natureza das finalidades da educacdo numa determinada
sociedade, bem como os meios apropriados para a formacao dos individuos, tendo em vista
prepara-los para as tarefas da vida social”. Uma vez que ela orienta e sistematiza o processo de
ensino e aprendizagem, criando métodos e estratégias para assegurar a pratica educativa como
instrumento politico e social.

A partir disso, torna-se evidente o papel fundamental da pedagogia em meio as praticas
educativas. Contudo, ainda existe a crenca popular e, muitas vezes até profissional, da
pedagogia como mero campo capaz de ensinar crian¢as, como afirma Libaneo (2001, p. 6):

A ideia de conceber o curso de Pedagogia como formag&o de professores, a meu ver,
€ muito simplista e reducionista, é, digamos, uma ideia de senso comum. A Pedagogia
se ocupa, de fato, com a formacéo escolar de criancas, com processos educativos,
métodos, maneiras de ensinar, mas, antes disso, ela tem um significado bem mais
amplo, bem mais globalizante. Ela € um campo de conhecimentos sobre a

problemética educativa na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma
diretriz orientadora da acéo educativa. (Libaneo, 2001, p.6).

Dito isso, “Pedagogia €, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo
sistematico da educacao — do ato educativo, da pratica educativa como componente integrante
da atividade humana, como fato da vida social, inerente ao conjunto dos processos sociais”
(LIBANEO, 2001, p. 6). Dessa forma, esse campo do saber se preocupa em fazer refletir,
repensar e ressignificar o fendbmeno educativo como fator inerente a vida do homem e a sua

formacdo como ser critico, afetivo e politico, sem deixar de o conceber também como individuo



condicionado pelas suas relag@es historico-sociais, 0 que acaba por influenciar diretamente no
processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, de acordo com Libaneo (2017, p. 23), “a educacdo é o objeto de estudo da
pedagogia, colocando a a¢do educativa como objeto de reflexdo, visando descrever e explicar
sua natureza, seus determinantes, seus processos ¢ modos de atuar”. Além disso, o trabalho
pedagogico busca orientar a educacdo, a fim de qualificar seu processo de ensino e
aprendizagem, se tornando assim diretriz guiadora de acdes e atividades educativas que serdo
realizadas no trabalho docente, que é a efetivacdo do ensinar, e como modalidade auxiliadora a
essa tarefa tem-se a didatica, a qual sera discutida a seguir a partir da dimensdo do trabalho e

formagéo docente.

2.1. Didatica e Formacao Docente

A didatica, entendida como ramo principal da pedagogia ocupa-se da reflexdo
sistematica acerca do processo de ensino e de aprendizagem, dos métodos pelos quais a
pedagogia executa as acdes em sala de aula e alcanga os objetivos de aula propostos, bem como
trata-se de um meio para orientar as atividades educativas, tornando o processo de ensino mais
eficiente, portanto, ela se torna indissociavel ao trabalho docente.

Uma vez que a didatica se responsabiliza pelos métodos de ensino, engquanto o trabalho
docente transforma esses em acBes concretas na sala de aula, logo, torna-se evidente o fato da
teoria e da préatica caminharem juntas em fungdo de uma boa qualidade no processo de ensino
¢ aprendizagem. “Nessa perspectiva, a didatica envolve as teoriza¢Bes e consequentes escolhas
conceituais e procedimentais sobre a relagdo entre professores e alunos diante do conhecimento
em situacOes determinadas de ensinar e aprender.” (CRUZ, 2017, p. 1169)

O trabalho docente, por sua vez, opera em funcdo de garantir e cumprir as expectativas
de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, para que a pratica educativa possa ser eficiente e
aplicada com qualidade, é fundamental que o trabalho docente se alinhe a didatica. Segundo
Paiva e Silva (2015), é dever do professor prever condi¢fes concretas e estratégias didaticas
que orientem o discente em seu percurso formativo. “Nesse entendimento, a didatica se
caracteriza como mediacdo entre as bases tedrico-cientificas da educacdo escolar e a pratica
docente. Ela opera como que uma ponte entre 0 ‘0 que’ e 0 ‘como’ do processo pedagogico
escolar.” (LIBANEO, 2017, p. 28)

Para além disso, para que a docéncia possa ser mediadora e fornecedora de boas praticas

de ensino que realmente oferecam aprendizagem significativa aos alunos, é necessario refletir



e planejar as acdes que devem ser tomadas, € nesse meio que a didatica opera. Como afirma
Paiva e Silva (2015), é preciso refletir sobre a acdo, na busca de diagnosticar os dilemas
presentes nos atos educacionais, para assim determinar metas e estratégias adequadas, € nesse
contexto que se insere a didatica que, como ramo da pedagogia, subsidia as escolhas dos
recursos e instrumentos apropriados. Uma vez que cabe ao educador, como bom profissional,
desenvolver estratégias de ensino, planejar seus atos e refletir de modo a agucar nos alunos a
vontade pelo aprender.

Sendo assim, o educador, como praticante de a¢cdes educativas, pedagogicas e didaticas,
deve estar sempre na busca de propiciar aos seus alunos uma educacdo humana e social.
Conforme Libaneo (2017), a educacdo escolar socializa o saber sistematizado e desenvolve
capacidades cognitivas e operativas para a atuacdo no trabalho e nas lutas sociais pela conquista
dos direitos de cidadania, efetivando assim sua contribuicdo para democratizacdo social e
politica da sociedade. Logo, entende-se que a educacao e seus profissionais, em conjunto com
praticas pedagdgicas e didaticas, tém enorme dever social para com os individuos, segundo
Paiva e Silva (2015, p. 112), “mais do que instigar o conhecimento cognitivo, a educacao deve
auxiliar o aluno a interagir com o contexto social, para pensa-lo e atuar de maneira critica e
autonoma, reconhecendo seus direitos e deveres enquanto ser social”.

Haja vista que ser professor ndo consiste apenas em repassar conhecimentos, é preciso
ir além, saindo do mero dominio de contetido e adentrando em niveis mais elevados e eficientes.
Nesse sentido, o trabalho docente emerge saltos qualitativos ao se ver em direta interacdo com
0 espaco social e cultural que cerca a comunidade escolar, “o professor se faz professor em uma
instituicdo cultural e humana, depositaria de valores e expectativas de uma determinada
sociedade, compreendida em um tempo histérico.” (CUNHA, 2013, p. 612)

Nessa perspectiva, entende-se que o trabalho docente perpassa um vasto processo de
resiliéncia, bem como por inUmeros campos de saberes necessarios, para que se possa gerar
uma atmosfera do ensinar e do aprender que adentre tanto na perspectiva do professor quanto
do aluno e que, para além disso, crie um ambiente real do fazer pedagdgico, promovendo a
eficacia do ensino e a emancipacdo do conhecimento. Como aponta Brzezinski (2007), os
educadores precisam estar formados para que possam ensinar as criangas a partir de uma
bagagem cognoscitiva, com diversos conhecimentos, saberes e habilidades. Em concordancia

ao autor:

O professor resiliente estara contribuindo para a construgdo de escolas e ambientes
ndo-escolares menos burocratizados, mais democraticos, solidarios, humanos. Sendo
assim, esse professor tem como perspectiva a concepg¢do da educacdo fundamentada
no conflito do conhecimento como emancipac&o. (...) Na verdade, os conhecimentos
e saberes necessarios ao exercicio do magistério na escola basica deverdo atender as



exigéncias de qualidade no trabalho pedagdgico do professor-pesquisador por meio
da articulagdo entre inteligéncia mental e inteligéncia sensivel, combinadas com a sua
imaginacéo criadora. Conclui-se que o grande desafio é ser um professor-pesquisador
resiliente que domine uma pratica pedagdgica que favorega a emancipacdo de seus
aprendentes, para que possam exercer com plenitude a sua cidadania. (BRZEZINSKI,
2007, p. 233)

Isto posto, para ser um professor-pesquisador resiliente é necessario desmistificar a ideia
de ensino tradicional, € promover o ensino baseado na concepcdo de aluno, de conteudo e de
aprendizagem, é enxergar para além do quadro, das apostilas e das avaliacGes externas. O
profissional docente deve ter em mente a necessidade de aprofundar os estudos, os
conhecimentos e o planejamento educacional em si, ressignificando a didatica e a aplicabilidade
dos conteudos, assumindo seu papel de mediador no processo de ensino.

Embora seja evidente a existéncia de inUmeras vertentes que buscam favorecer o
processo de ensino e aprendizagem, o ensino conteudista, que busca obter boas notas e alcancar
0 maximo possivel de competéncias, por vezes se sobressai em detrimento do trabalho docente
pedagogico, que objetiva levar para o aluno o real prazer de aprender, favorecendo a aquisi¢do
de conhecimento e promovendo maior eficacia no processo educacional. De acordo com Cunha
(2013), essa preponderancia do discurso sobre as competéncias em sala de aula tem origens

histdricas, em suas palavras:

O discurso das competéncias foi institucionalizado através da nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), promulgada em 1996, e pelos consequentes
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) dos diversos niveis de ensino e carreiras
profissionais. A inclusdo do termo competéncias ndo significava, nesse contexto,
apenas uma figura de linguagem; revelava uma articulacdo de maior dependéncia
entre os sistemas educativos e as exigéncias do mundo produtivo, colocando o
professor, mais uma vez, como artifice de uma pedagogia, em grande parte,
predeterminada. Nesse contexto, a fungdo docente materializa-se pela acéo
instrumental de favorecer o alcance das competéncias por parte de seus alunos.
(CUNHA, 2013, p. 616)

A vista disso, elevar 0 processo de ensino e aprendizagem com énfase na produgéo de
conhecimentos, na didatica articulada e na educacdo pautada na interacédo eficiente de saberes
desperta uma desconstrucdo do ensino somente curricular, com o objetivo Unico de alcancar
metas. “Tal perspectiva pressupde o rompimento com a fragmentacdo disciplinar e o curriculo
baseado unicamente nos arranjos de disciplinas. Assim, faz-se necessario superar a logica de
atuacdo docente baseada no ensino prescritivo de contetdos”. (LIMA; MARTINS;
FERREIRA, 2020, p. 150-151).

No entanto, por mais que a educagdo ndo se resuma a producdo de conhecimentos
pautada na aplicabilidade de conteddos, é notério que para que a aprendizagem se efetive de

forma plena e completa tal producdo também ndo pode ser deixada de lado. O professor deve



compreender a importancia de conciliar inimeros aspectos do fazer docente e pedagdgico.
Nesse sentido, como reitera Lopes e Azevedo (2016), o profissional docente deve assumir novas
competéncias no eixo do conhecimento pedagdgico, cientifico e cultural, gerando uma nova
concepcgdo do professor nesse contexto, de modo a tornar o trabalho pedagdgico capaz de
oferecer espagos de participacao, reflexao e formacéo para os discentes, fato que promovera,
consequentemente, relacbes mais estreitas entre a educagdo e os aspectos éticos, coletivos e
comunicativos.

Assim sendo, ser professor requer habilidades praticas e sociais, conhecimentos tedricos
e atitudes sistémicas que auxiliem no desenvolvimento de individuos criticos, reflexivos e
auténomos. Dito isso, de acordo com a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 em
seu artigo 2° paragrafo 1° (BRASIL, 2006):

8§ 1° Compreende-se a docéncia como a¢do educativa e processo pedagogico metodico
e intencional, construido em relagGes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulagcdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de constru¢do do
conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL,
2006, p.1)

Assim, a docéncia pode ser compreendida como uma prética educativa que perpassa por
um processo pedagdgico bem organizado, planejado e com proposito de promover uma
educacdo pautada nas mais variadas relagdes sociais ao qual o individuo esta sujeito,
respeitando as singularidades e desenvolvendo-se de modo a reconhecer a bagagem cultural
que cada um carrega dentro de si, construindo, portanto, um processo de ensino e aprendizagem
baseado no respeito a diversidade e na escuta dos diversos valores culturais existentes no
mundo, entendidos aqui como fontes de conhecimento.

Ap0s essas reflexdes sobre a didatica e o trabalho docente, faz-se necessario adentrar no
campo da aprendizagem da docéncia, isto é, a formacgdo docente, pois é essa formacao que ira
desenvolver as praticas pedagogicas e didaticas citadas. Para isso, € possivel recorrer aos
diversos estudos elaborados por Shulman, que visam sistematizar processos de raciocinio

pedagogico e categorias de base do conhecimento relacionados a formacao do professor.
2.2. Contribuicdes de Lee S. Shulman
Ao longo dos estudos e compreensdes acerca da formacdo docente, bem como sobre a

atuacdo pedagdgica, salienta-se os saberes especificos de L.S Shulman (2014), o qual aborda

0s conhecimentos necessarios que um professor deve desenvolver no que tange suas funcdes



profissionais. Segundo Lopes e Azevedo (2016), o docente tem um conhecimento pedagdgico
especifico, e esse deve ser polivalente, ndo absoluto, e deve constituir-se gradativamente, de
conhecimento comum ao conhecimento especifico, nesse contexto, quando o conhecimento
pedagogico especializado se une a a¢do, lidar-se-a com um conhecimento pratico. De acordo
com Mizukami (2004), essa polivaléncia de conhecimentos constitui-se de uma base para a

docéncia, em suas palavras:

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des que sdo necessarios para que o professor
possa propiciar processos de ensinar e aprender, em diferentes areas de conhecimento,
niveis, contextos e modalidades de ensino. Essa base envolve conhecimentos de
diferentes naturezas, todos necessarios e indispensaveis para a atuacdo profissional.
(MIZUKAMI, 2004, p. 38)

Partindo dessa premissa, compreende-se que 0s professores necessitam de um acervo de
conhecimentos para que se tornem sujeitos ativos no fazer docente, ndo sendo meros
reprodutores de informacg6es, mas sim individuos que transformam contetdos em aprendizagem
dotada de sentido e significado para seus alunos. Nesse sentido, reiterando Shulman (2005 apud
VIEIRA; ARAUJO, 2016), existem trés categorias de conhecimento presentes no
desenvolvimento cognitivo do professor, sendo elas, o conhecimento do contetdo da matéria
ensinada, pedagdgico da matéria e curricular.

Para além disso, Shulman (2014) elucida pelo menos mais sete categorias que adentram
as bases de conhecimento, sendo esses: 0o conhecimento de conteddo; pedagogico geral; do
curriculo; pedagégico do conteudo; do aluno e de suas caracteristicas; de contextos
educacionais; dentre outros inerentes a atuagdo profissional. Tais acepc¢Bes predispdem uma
necessidade de coexisténcia entre um fazer pedagdgico abrangente que perpasse pelas mais
variadas areas e que também integre um conceito analitico de educacdo. Conforme discutido

pelo autor:

Esta visdo das fontes relacionadas ao conteldo do conhecimento necessariamente
implica que o professor deve ter ndo apenas profundidade de compreensdo das
matérias especificas que ensina, mas também uma educagdo humanista abrangente,
gue serve para enquadrar o ja aprendido e facilitar a nova compreensdo. (SHULMAN,
2014, p. 208)

Desse modo, 0 ensino enquanto ferramenta investigativa e formativa visa prover
processos educacionais que alcancem o campo da aprendizagem significativa e subsidiem a
formacéo do alunado de forma qualitativa. Para isso, o professor necessita ampliar a capacidade

didatica de transformar contetdos e conhecimentos predispostos em matérias escolares que
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favorecam o0 ensino e desenvolvam conhecimentos em seus discentes. Em relagdo a isso,
Shulman (2014) disserta que:

Um professor sabe alguma coisa ndo sabida por outrem, presumivelmente os alunos.
Um professor pode transformar a compreensdo de um contetdo, habilidades didaticas
ou em valores ou em acles e representagdes pedagdgicas. Essas acdes e
representacdes se traduzem em jeitos de falar, mostrar, interpretar ou representar
ideias, de maneira que 0s que ndo sabem venham a saber, 0s que ndo entendem
venham a compreender e discernir, e 0s ndo qualificados tornem-se qualificados.
Portanto, o ensino necessariamente come¢a com o professor entendendo o que deve
ser aprendido e como deve ser ensinado. Ele procede com uma série de atividades,
durante as quais os alunos recebem instrucdes e oportunidades especificas para
aprender, embora o aprendizado propriamente dito seja, em Ultima analise, de
responsabilidade dos alunos. (SHULMAN, 2014, p. 205)

Partindo disso, conforme Shulman (1986 apud VIEIRA; ARAUJO, 2016), torna-se
fundamental ao trabalho docente a forma com que o professor constroi as representacdes, isto
é, analisa os contetdos e os transformam, de modo a facilitar a compreenséao dos discentes. Esse
fato demonstra, portanto, habilidade de transformar conteddos disciplinares em atividades e
experiéncias que promovam aos alunos uma maior facilidade de compreenséo, fato que inclui
demonstracOes e explicagdes diferenciadas, bem como analogias e uso de exemplos. Sendo
assim, tal prerrogativa é inerente ao processo de ensino e aprendizagem ofertado por
profissionais docentes, se fazendo necessario que os professores “ressignifiquem o conceito de
ensinar e assumam a relevancia que tem o conhecimento pedagdgico Nnos processos
formativos.” (VIEIRA,; ARAUJO, 20186, p. 93).

Assim, é fato que o trabalho docente enumera responsabilidades indispensaveis para que
a didatica se efetive como meio de aprendizagem capaz de transformar meros contetdos em
conhecimentos escolares, de modo a planejar agdes pedagdgicas que reconhecam o sujeito e 0
objeto de ensino. Foca-se, portanto, na capacidade profissional de transformar as representacdes
em ensino eficaz, enquanto isso, o professor precisa analisar e refletir sobre como ensinar, para
gue ensinar e para guem ensinar, pois ""0s processos de a¢do e raciocinio pedagogicos elucidam
como 0s conhecimentos sdo ativados, articulados e construidos pelo professor durante o
processo de ensinar e aprender.” (ALMEIDA et al., 2019, p. 136)

Mas como € possivel desenvolver esse tipo de capacidade profissional? Se tornar
professor requer um envolvimento que perpassa inimeras dimensdes do saber, dentre elas
destacam-se a fundamental reflexdo teorica e, por conseguinte, a atuacdo pratica da profissao.
Embora seja evidente que o fazer pedagdgico deve envolver esses dois polos, em seu campo de
formacgdo muito deixa a desejar. A teoria e a pratica deveriam caminhar juntas, instituicdes

formadoras e escolas da educacdo basica deveriam ser parceiras, se apoiar em prol de uma
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formag&o mais qualificadora, ao invés disso, tem-se um curriculo dotado de disciplinas tedricas
em detrimento da préatica, uma educacdo utopica é repassada, com modelos idealizados de
alunos, de instituicdes escolares e, principalmente, da propria docéncia.

Nesse sentido, o processo de formacdo de professores por vezes deposita maior
relevancia no contetdo teorico, fazendo com que a formacéo profissional sofra um déficit e
entregue profissionais mais despreparados para lidar com a realidade escolar. Como afirma
Shulman (2014), questdes essenciais ao processo de ensino como 0 contexto, caracteristicas
psicoldgicas e fisicas tanto das salas de aula quanto dos alunos, bem como os contetdos pelos
professores lecionados, acabam ficando a deriva na busca pelos principios gerais do ensino
eficaz. E evidente, portanto, que para ser professor € necessario retirar o foco somente dos
estudos cientificos e mergulhar na atuacdo docente, no contato com os alunos, com a gestao,
com a instituicdo escolar em si.

A dimenséo pratica da acdo docente ndo pode estar desconectada dos conhecimentos
académicos e vice-versa, um complementa o outro, formando uma teia de saberes aptos ao
exercicio profissional eficaz. Afirmar que é necessario estar envolvido com a prética, se fazer
presente em instituicdes escolares, para que se possa aprender o fazer docente, ndo significa
afirmar que sO é possivel aprender atuando nas instituicbes de ensino, mas que a
complementacdo entre teoria e pratica ndo é somente fundamental, € inerente ao se fazer

professor. Em concordancia a Canario (1998):

Afirmar que os professores aprendem a sua profissdo nas escolas ndo deve ser
confundido com a ideia segundo a qual os professores s6 aprenderiam a sua profissao
nas escolas. Essa aprendizagem corresponde a um percurso pessoal e profissional de
cada professor, no qual se articulam, de maneira indissociavel, dimensGes pessoais,
profissionais e organizacionais, o que supde a combinacdo permanente de muitas e
diversificadas formas de aprender. (CANARIO, 1998, p. 9)

Assim, considera-se que a base de conhecimento profissional advém de inimeros
fatores, tanto associados ao aprendizado académico, quanto a conexdo profissional com as
instituicdes de ensino. Segundo Shulman (1987 apud ALMEIDA et al., 2019), é preciso focar
na base do conhecimento necessario ao ensino, bem como em suas fontes, além de se atentar
para o quao complexo é o processo pedagogico. Ser professor requer organizar e planejar seus
métodos de trabalho para diferentes finalidades didaticos pedagogicos, além de uma ampla
singularidade de tipos de alunos e niveis de dificuldade dentro de uma mesma sala de aula,
solicitando assim um vasto dominio de conteddo em juncdo com uma excelente habilidade

pedagdgica.
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Dito isso, retomando Shulman (2014), o professor precisa adquirir pelo menos sete
categorias acerca da base do conhecimento, conhecimento do conteudo, conhecimento
pedagdgico geral, conhecimento do curriculo, conhecimento pedagdgico do conteddo,
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais e,
por fim, conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo e de sua base historica e
filoséfica. Adquirir todos esses campos de conhecimento requer um envolvimento tedrico, mas,
principalmente, requer um envolvimento pratico. De acordo com Shulman (1987 apud

ALMEIDA et al., 2019), em relacdo ao conhecimento pedagdgico do conteudo:

Argumentando que ensinar é antes de tudo entender, Shulman (1987) considera o
PCK! um conjunto de formas alternativas de representagdo, que encontram origem
tanto na pesquisa como nos saberes oriundos da prética docente. Desse modo, em
razdo de o PCK referir-se a algo que é de dominio exclusivo dos professores — sua
forma especial de entendimento profissional —, Shulman (1987) considera ser essa a
categoria que mais provavelmente diferencia o entendimento de um especialista
daquele de um professor. (SHULMAN, 1987 apud ALMEIDA et al., 2019, p.135)

Para além de todas essas categorias e, em consonancia com o conhecimento pedagdgico
do conteldo, é preciso sair do status de aprendiz e adentrar no campo do profissional docente,
iss0 SO se torna possivel quando o professor compreende, raciocina, transforma e reflete, sendo
capaz de elucidar os contetidos aprendidos em novas formas de ensinar, em métodos e maneiras
que garantem a aprendizagem efetiva por parte de seu alunado, € nesse momento que o aprendiz
passa a ser professor e desenvolve seu raciocinio pedagogico.

Nesse sentido, recorre-se a Shulman que analisa e fundamenta os processos de acdo e
raciocinio pedagdgico que sdo intrinsicamente ligados ao desenvolvimento cognitivo do
professor. Em resumo, para o desenvolvimento dos processos de acédo e raciocinio pedagogico
¢ preciso estar envolto a “um ciclo interativo que inclui a compreenséo, a transformacéo, a
instrucéo, a avaliacdo, a reflexdo e o alcance de uma nova compreensdo.” (ALMEIDA et al.,

2019, p. 136). Esses seis processos podem ser visualizados na figura a seguir:

! Pedagogical content knowledge (PCK), em portugués, conhecimento pedagdgico do contetdo.
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Figura 1 — Processos do raciocinio pedagdgico.
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Como apresentado pela figura 1, para que se torne possivel desenvolver o raciocinio

pedagogico é preciso um processo inicial de compreensdo, o que significa dizer que o

profissional docente deve ter total dominio sobre a disciplina que deseja ensinar, precisa ter

entendimento a respeito do contetdo, dos propositos, objetivos que almeja alcancar com

determinada aula. Essa compreensdo pode ser adquirida com um vasto processo de estudo

tedrico e planejamento, ou seja, ao longo do PIBID e nos momentos de reunides, de didlogos e

de troca de saberes, tanto com as professoras orientadoras, quanto com os colegas de grupo.

Além disso, os outros cinco processos (figura 1) sdo relativos a atuacdo ja em sala de

aula, pois a transformacao depende do momento de compreensdo do docente e como esse
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enxerga as necessidades dos alunos, tendo que adequar sua aula a realidade escolar e os métodos
possiveis a serem aplicados, isso depende dos recursos que a escola possui, do nivel dos alunos,
etc. Assim, a partir do plano de ensino finalizado, pode se seguir para aplicacdo, que leva a
instrucdo, ou seja, “o desempenho observavel do professor, que envolve a organizagao e gestdo
da classe e do aprendizado, explicacOes, questionamentos, humor, discussdes, disciplina, assim
como todas as caracteristicas observaveis do ensino em sala de aula.” (ALMEIDA et al., 2019,
138)

Desse modo, a partir das discussdes e do contetido a ser ensinado, chega-se ao momento
da avaliacdo, que ocorre de duas formas: informal, ao longo de todas as aulas nos momentos
de interagdo; formal, a partir de instrumentos especificos de avaliagdo. Ao final, analisando
todos os contetdos, discussdes, projetos e avaliacdes realizadas, o docente tem a reflexao sobre
a sua préatica de ensino e suas escolhas didatico-pedagdgicas, ele percebe se essas foram
positivas ou negativas e, a partir dessa avaliacdo do seu préprio fazer docente, ele consegue
alcancar uma nova compreensao, pois, sabendo o que deve ser evitado e o que pode ser melhor
desenvolvido, o professor tem novas ideias sobre como e 0 qué ensinar em uma proxima
oportunidade.

Assim, a formagdo profissional ndo tem como finalidade doutrinar os docentes, de modo
a instruir que os mesmos ajam de forma j& estabelecida, mas sim incentiva-los para que eles
ressignifiquem e reflitam sobre o processo de ensino. Uma vez que, refletir significa pensar e
analisar sobre a prética, se baseando em fatos e experiéncias para assim prover o raciocinio,
utilizando da base de conhecimento docente como subsidio para suas escolhas e a¢6es. Portanto,
é notdrio o qudo fundamental se torna o exercicio do trabalho docente como processo de
construcdo da identidade profissional.

Dessa forma, a fim de estreitar a relacdo entre conhecimento cientifico e o trabalho
pratico do professor, de modo a gerar maior articulacéo entre as instituicdes académicas e 0s
espacos de aprendizagem da docéncia, surgem diferentes programas de formacao profissional,
objetivando diminuir essa dicotomia entre teoria e pratica e proporcionar um contato com 0
trabalho docente ainda na formacao inicial. Partindo dessa premissa e buscando amenizar esse
distanciamento, gerando uma ponte entre educacao basica e ensino superior, bem como de
modo a valorizar o profissional docente, surge no Brasil o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

Nessa direcdo, faz-se necessaria uma breve apresentacdo sobre o PIBID e suas

especificidades.
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2.3.0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID no contexto do

Curso de Pedagogia

O PIBID é um programa movido pelo Ministério da Educacdo (MEC), por meio da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que surge em 2007
e oferece bolsa aos alunos de licenciatura que queiram vivenciar uma experiéncia na educacao
basica ainda na formacao inicial. Esses estudantes conveniados ao programa tém orientacdo de
um professor da instituicdo académica e, também, recebem auxilio de um profissional da
educacao basica em exercicio. Dessa forma, juntos realizam projetos que fomentam a reflexdo,
bem como o crescimento na construgdo do conhecimento docente. Nesse sentido, o PIBID
oferece uma troca de saberes, do mesmo modo que os alunos académicos aprendem, eles
oferecem suporte e cooperam para melhorar o processo de ensino e aprendizagem nas
instituicOes de ensino parceiras do programa.

Ademais, ingressar no PIBID garante uma gama de experiéncias para além da sala de
aula, auxilia no crescimento profissional e também na construcdo identitaria, além de oferecer
uma formacéo mais articulada e em maior harmonia com as redes de ensino. O programa ainda
busca minimizar a dissociacdo entre o saber e o fazer, proporcionando que as instituicfes de
ensino se tornem locais de reflexdo, crescimento e construgdo profissional. Acerca das

contribuigdes do programa, Rausch e Frantz (2013) acrescentam que:

Nesta integragdo entre Universidade e Educacdo Bésica, a escola torna-se protagonista
nos processos de formacdo dos licenciandos e os professores experientes tornam-se
co-formadores de futuros professores. Portanto, com esse projeto que articula ensino,
pesquisa e extensdo, envolvendo escola e universidade, existe a possibilidade de
trocas e melhorias nos processos de ensinar e de aprender tanto na Educacdo Bésica,
guanto na universidade. (RAUSCH; FRANTZ, 2013, p. 623)

Em sintese, vale destacar que o PIBID fomenta praticas, ac0es, projetos e experiéncias
metodoldgicas de cunho interdisciplinar e inovador, fazendo com que os até entdo alunos de
graduacdo, passem a compreender a dimensdo didatica e pedagdgica da docéncia. Por meio
desse programa é possivel adentrar no cotidiano de uma escola, conhecer a sala de aula e o0s
alunos, ter contato com a gestdo e, principalmente, auxiliar o professor regente a conduzir
processos inovadores de ensino e aprendizagem.

Sdo objetivos do PIBID, de acordo com o Decreto 7.219/2010 (BRASIL, 2010):
incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacgéo basica; contribuir para a
valorizagdo do magistério; elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de

licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educagdo basica; inserir 0s
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licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes
oportunidades e experiéncias para que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de educacédo basica, mobilizando
seus professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-0s protagonistas nos
processos de formacao inicial para o magistério; e, por fim, contribuir para a articulacdo entre
teoria e pratica necessarias a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acGes
académicas nos cursos de licenciatura.

Desse modo, ao perceber o quanto o PIBID tem a acrescentar na formagdo como
profissional docente, fiz a inscricdo? no programa e me integrei ao grupo do PIBID de
Pedagogia Presencial entre os periodos de 01/08/2018 a 31/01/2020 com duragéo de 576 horas
de atividades. Ao longo dessa experiéncia com o programa foi possivel adquirir muitos saberes
que acrescentam no desenvolvimento do perfil profissional, além de gerar uma conexao entre
a pratica educacional e 0 que se estuda na instituicdo académica, fato que ressignifica a
concepcdo de trabalho docente, bem como faz criar um olhar mais generoso para com as
instituicdes publicas de ensino do Brasil e com os profissionais que la atuam.

No PIBID tem-se uma carga horaria semanal de oito horas, que sdo divididas entre
reunides nas universidades para reflexdes e estudos, e a pratica dentro das escolas conveniadas
ao programa. A principio, todas essas horas foram destinadas para reunides com a professora
orientadora do programa, com o objetivo de construir um bom repertério de conhecimento
cientifico, discutindo textos, materiais e tdpicos que subsidiassem uma aprendizagem
significativa nos bolsistas, de modo a viabilizar a atuacdo dentro das salas de aulas.

Apb6s 0 momento dedicado somente a aprendizagem e a consolidagdo de conhecimento
cientifico, inicia as praticas nas escolas. Para cada pratica h4 também uma reunido de
planejamento anteriormente. E de suma importancia destacar 0 quanto essas reunides sio
fundamentais para todos os processos construidos ao longo do PIBID, sdo elas que déao subsidio
a todas as atividades propostas. Nesse sentido, no PIBID Pedagogia Presencial, como afirma
Lima et al. (2021, p.207):

A insercdo na escola pelos pibidianos, como sdo chamados ao integrarem o programa,
se dé de forma gradativa e em paralelo com atividades e reunides de estudos tedricos,
planejamento e organizacdo de aulas e projetos didaticos em conjunto com os
supervisores e coordenacdo de area. Essa dindmica permite que, aos poucos, Va se
constituindo uma ligagdo entre Educacéo Superior e Educacdo basica, bem como um

2 Por se tratar da experiéncia pessoal da autora, neste trecho, a opgéo foi pela utilizacdo do discurso em
primeira pessoa.
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espago comum para relevantes trocas de experiéncias e construcdo de identidades
profissionais. (LIMA et al., 2021, p.207).

Para além disso, durante a participacdo no programa € necessario construir um diario de
bordo, ou seja, registrar e refletir sobre as experiéncias vivenciadas, é a partir desse documento
pessoal que serdo coletados dados que comprovem o quanto o PIBID oportuniza o crescimento
de varias categorias de conhecimento, bem como corrobora para o desenvolvimento do
raciocinio pedagdgico de futuros professores.

Portanto, os seis processos do raciocinio pedagdgico também sdo partes determinantes
da docéncia dentro do PIBID. Isso porque nao ha s6 o planejamento em reunides e as discussoes
tedricas, mas ha também a efetiva aplicacdo de contetidos, a realizacdo de discussdes, aplicacdo
de avaliacGes, os licenciados refletem sobre sua préatica docente, ainda mais pensando que esses
precisam produzir o diario de bordo citado, em que eles devem refletir sobre as experiéncias da
sala de aula. Isto posto, torna-se possivel agora a apresentacdo da metodologia e dos processos

que serdo mobilizados para a analise dos registros reflexivos produzidos no diario de bordo.

3. Procedimentos Metodoldgicos

O presente artigo consiste em uma investigacdo sobre os processos de raciocinio
pedagdgico que foram desenvolvidos ao longo da experiéncia no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), os quais corroboraram para a construcdo de uma
dimensdo didatico-pedagdgica do ser professor, ainda em processo de formacao inicial. Além
disso, o trabalho também pretende promover a reflexdo, por meio da analise dos registros
reflexivos, sobre o quanto o PIBID subsidiou o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico
e didatico para a transformacao da pratica docente.

Portanto, tal pesquisa refere-se a uma analise documental, uma vez que ser&o analisados
varios registros reflexivos do PIBID de Pedagogia, partindo da prépria experiéncia vivenciada
pela autora. A escolha dos registros reflexivos aqui apresentados se deu por considerar que
essas partes, em especifico, demonstram mais 0 quanto a experiéncia no PIBID contribui para
o desenvolvimento do raciocinio pedagodgico e para a constru¢do de uma dimensdo didatico
pedagogica do ser professor. Assim, segundo Sa-silva, Almeida e Guindani (2009), o uso de
documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado, haja vista que a riqueza de
informacdes que deles é possivel extrair e resgatar justifica o seu uso em varias areas das
Ciéncias Humanas e Sociais porque possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja

compreensdo necessita de contextualizagdo historica e sociocultural.
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Para a analise dos dados, buscou-se identificar o caminho percorrido para a constituicao
do raciocinio pedagdgico, observando as categorias propostas por Shulman (1987 apud
Almeida et al., 2019) que analisam e fundamentam o0s processos de acdo e raciocinio
pedagogico, sendo esses: compreensdo, transformacdo, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nova
compreensdo. Tendo isso em vista, torna-se possivel agora analisar, mais especificamente, 0s

registros reflexivos produzidos ao longo do PIBID.

4. Analise e discusséo

Dentro do PIBID, cada agéo a ser realizada na escola possui um grande caminho de
didlogo e planejamento, nenhuma integrante vai a escola sem antes refletir e buscar
compreender sobre 0 que devera ser feito e proposto as criancas durante a acdo. Todo esse
planejamento tem estrita relacdo com a performance profissional dentro de sala de aula e faz
uma enorme diferenga na qualidade de ensino ofertada, quanto mais dominio de conteudo e
dominio daquilo que sera trabalhado com os alunos, maior serd a confianca, a interatividade e
melhor serd o desempenho e a execugéo do docente.

De outro modo, € possivel notar que quando uma acéo deixa de ser bem planejada ou
mesmo bem discutida com os integrantes responsaveis pela sua aplicacdo, pode causar
inseguranga e consequentemente a atividade pode ser mal executada e, assim, ndo promover
uma aprendizagem dotada de sentido e significado para os discentes. Esse contraste entre as
consequéncias de uma acdo planejada e mal planejada pode ser visualizado nos seguintes

excertos, respectivamente:

Apdbs nosso nucleo se organizar direitinho as coisas fluiram e foram dando certo. Em
uma das reunides semanais do PIBID, nosso grupo se juntou e ai sim conseguimos
resolver e decidir as coisas da segunda a¢do do ano na escola. Embora, antes ter tido
conversas via celular, vimos que dessa forma ndo daria certo e que nossa a¢ao estava
fadada ao néo sucesso, por isso resolvemos adiar para a outra semana e para que todas
nés pudéssemos sentar juntas e conversar e entdo definir a acdo toda em si.
(BARBOSA, DIARIO DE BORDO; Registro reflexivo 7, 22 de marco de 2019)

Para pdr em pratica nossa segunda acdo com as criancas dentro de sala de aula
planejamos algumas coisas com a professora. No entanto, confesso que nds do grupo
ndo estdvamos entendendo muito bem como seria executada a acdo. Tudo estava um
pouco confuso pra gente e por esse motivo a inseguranca estava bastante presente nas
nossas agdes. (BARBOSA, DIARIO DE BORDO; Registro reflexivo 8, 29 de margo
de 2019)

Partindo disso, considera-se que 0 processo de compreensdo ndo esta relacionado a
apenas entender determinado conteudo, é preciso refletir acerca das necessidades dos alunos

para que haja uma boa mediacdo, em outras palavras, é preciso compreender para gerar
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compreensdo nos alunos, mas para além disso, é necessario reformular, apresentar os conteddos
aos alunos de modo que eles realmente entendam e assim aconteca um ensino eficaz e de
qualidade. Esse processo de modificacdo daquilo que facilita e dificulta a aprendizagem, ou
melhor, esse processo de transformacdo é o que distingue um especialista de um pedagogo.
Quanto a isso, Shulman (2014) considera que,

Dizer que um professor deve antes compreender tanto o contetido como 0s propdsitos,
no entanto, ndo distingue especificamente o professor dos ndo professores. Espera-se
gue um matematico entenda matematica e que um historiador compreenda hist6ria.
Mas a chave para distinguir a base de conhecimento para o ensino est4 na intersecéo
entre conteldo e pedagogia, na capacidade do professor para transformar o
conhecimento de conteido que possui em formas que sdo pedagogicamente poderosas
e, mesmo assim, adaptaveis as variacdes em habilidade e historico apresentadas pelos
alunos. (SHULMAN, 2014, p. 217)

Nesse sentido, 0 processo de compreensao exige uma certa transformacéo para que 0s
conteldos até entdo apreendidos por parte dos docentes tornem-se compreensiveis e acessiveis
também aos alunos. Posto isso, percebe-se ao longo da experiéncia no PIBID e dos registros
reflexivos produzidos, que ao observar os professores regentes e suas aulas se fazia possivel
entender mais a respeito dessa transformacdo, bem como perceber como os profissionais
selecionam um contelddo e o transformam em matéria aplicavel para seus alunos, criando
métodos para que a aprendizagem se efetive. Essa experiéncia pode ser observada a partir do

seguinte excerto:

Com o objetivo de observar a didatica e os métodos que as professoras participantes
do PIBID utilizam dentro de sala de aula, nos foi proposto ir a escola e passar um dia
por semana dentro de sala de aula juntamente com as professoras de cada grupo. Para
que fosse possivel obter um diagnostico acerca do que é realmente feito e passado
para os alunos. (BARBOSA, DIARIO DE BORDO; Registro reflexivo 3, 22 de
novembro de 2018)

Assim, ter a oportunidade de observar e aprender com um professor experiente da
educacdo basica favorece esse processo de transformacdo ainda na formacdo inicial. Além
disso, tal procedimento requer uma combinacdo de preparacdo; representacdo das ideias;
selecdo de métodos e maneiras de ensinar, considerando, principalmente, a adaptagdo desses as
caracteristicas dos alunos. Conforme Shulman (2014),

Essas formas de transformacdo, esses aspectos do processo pelo qual se vai da
compreensdo pessoal a preparacdo da compreensdo por outrem sdo a esséncia do ato
de raciocinar pedagogicamente, do ensinar como pensamento e do planejar — implicita
ou explicitamente — o exercicio da docéncia. (SHULMAN, 2014, p. 217-218)

Desse modo, conforme os registros reflexivos analisados (3 e 7), nas partes que

evidenciam a observacdo do contexto escolar e os planejamentos para a sala de aula,
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respectivamente, fica evidente os processos de preparagédo, representacdo, selecdo e, por fim,
adaptacdo, fato que faz com que o conhecimento se transforme em conhecimento didatico.
Todos esses processos de transformacgdo resultam em um plano de métodos e maneiras de
proporcionar uma aula, se configurando em ensaios anteriores a real aplicabilidade do ensino,
até esse momento o professor se prepara para a a¢do, o raciocinio pedagogico se configura como
parte do ensino da mesma forma que o proprio ato de ensinar, além de ndo parar no momento
em que a instrucao pratica se inicia (SHULMAN, 2014).

O proximo passo do ciclo de desenvolvimento do raciocinio pedagdgico é a instrucéo,
que diz respeito ao exato momento de aplicabilidade de todo contetido planejado até entéo.
Segundo Shulman (2014), essa agdo abarca o desempenho observavel de vérios atos de ensino
e inclui muitos aspectos essenciais da pedagogia, como a organizacdo e 0 gerenciamento da
sala de aula; as explicacOes claras e descri¢des vividas; atribuicao e verificacdo de atividades e
trabalhos, da interacdo com os discentes, incluindo, pois, discussdo, gestdo e explicacéo, além
de outras questdes da instrugéo direta.

Nesse sentido, € nos momentos de regéncia das alunas integrantes do PIBID que
acontece o processo de instrucao, apds todo o dialogo, reflexdo e planejamento € hora de
adentrar na sala de aula e aprender na pratica o ato de ser professor. Nas regéncias, todas as
caracteristicas do processo de instrucao direta ficam sob responsabilidade das Pibidianas, sendo
fornecidas autonomia e liberdade para poderem aplicar o material preparado. Esse processo de

regéncia e a garantia de sua autonomia pode ser verificado a partir dos seguintes excertos:

Para finalizar o plano de aula, levamos trés murais pintados, cada um representava um
ambiente (terrestre, aquatico e aéreo) e as criangas deveriam uma a uma colar seu
animal no respectivo mural, antes de fazer a colagem elas tinham que escrever 0 nome
do animal com sua letrinha e assim colavam o animal juntamente com seu nome. O
mural ficou uma gracinha, e embora tenha tido algumas coisas que deveriam ser
mudadas para uma préxima regéncia, acredito que a mesma possa ter ajudado no
desenvolvimento das criangas. (BARBOSA, DIARIO DE BORDO; Registro
reflexivo 12, 10 de julho de 2019)

Ao chegar na escola conversamos um pouco com as criangas sobre a regéncia do dia
anterior, que ja havia comecgado a abordar as fichas técnicas sobre os animais. Em
seguida, iniciamos nossa sequéncia didatica com um bingo de letras e animais, com o
objetivo de introduzir as letras que iamos trabalhar no dia. O bingo foi um sucesso, as
criancas gostaram demais e assim foi possivel introduzir as criangas na tematica com
maior facilidade e interesse. (BARBOSA, DIARIO DE BORDO; Registro reflexivo
15, 24 de setembro de 2019)

Dessa forma, é notério o quanto o PIBID possibilita essa interacdo auténoma dos
licenciandos com as criangas, permitindo que ainda na formacéo inicial sejam consolidados
conhecimentos que dizem respeito ao real trabalho docente. Assim sendo, o processo de

instrucdo auxilia os futuros professores na compreensao da triade: o que, para que e para quem
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ensinar. “Esse processo pode promover a construgéo de conhecimentos relativos a como ensinar
diferentes assuntos, para diferentes alunos e em contextos distintos.” (ALMEIDA et al., 2019,
p. 139)

Por conseguinte, em conjunto com a instrugcdo caminha o processo de avaliagdo, uma
vez que é preciso verificar como se consolidou a aprendizagem dos alunos, de modo a averiguar
a compreensdo desses. Como afirma Almeida et al. (2019), a avaliagdo acontece ao longo da
instrucdo e também apds seu fim de maneira constante, sendo informal nos ocasides de
interatividade e formal a partir de instrumentos sistematicos de avaliacdo. Esse processo é
evidenciado em varios momentos do diario de bordo, de forma a demonstrar que dentro das
instituicOes escolares as criangas estavam sendo analisadas e observadas, para que assim fosse
possivel investigar o quanto elas estavam aprendendo, além disso, ao final das acdes, também
havia atividades que buscassem concretizar o aprendizado e trazer um retorno apurador para as

Pibidianas. Como exemplo desse processo, € possivel observar o seguinte excerto:

Por fim, voltamos para a sala de aula e realizamos a a¢éo afim de concretizar toda a
aprendizagem por meio de prética leitora/escritora, a atividade se consistia em escrita
autbnoma dos alunos na tentativa de recriarem a receita de uma salada de frutas,
notamos que 0s niveis de escritas sdo bem variados e enquanto alguns tém mais
facilidade, muitos tém bastante dificuldade na escrita. (BARBOSA, DIARIO DE
BORDO; Registro reflexivo 18, 19 de novembro de 2019)

Para finalizar os ciclos que fazem parte do desenvolvimento do raciocinio pedagdgico,
0 docente deve se envolver em processos de reflexdo e nova compreensdo. Um bom profissional
reflete e analisa sobre aquilo que ensina, de modo a gerar novos entendimentos e novas
aprendizagens por meio da experiéncia vivenciada. Segundo Shulman (2014), reflexdo se
constitui no ato de analisar o processo de ensino e aprendizagem que foi aplicado e reconstruir,
reencenar, bem como recapturar 0s momentos, as emocoes e as realizagdes, de modo a gerar a
transformacdo de todo esse processo em aprendizagem e experiéncia para sua atuacdo
profissional. De acordo com Brodkey (1986), autor citado por Shulman (2014),

Assim, chegamos ao novo comeco, a expectativa de que, por meio de atos de ensino
“pensados” e “logicos”, o professor atinja uma nova compreensdo, tanto dos
propositos e dos contetidos a serem ensinados como dos alunos e dos proprios
processos didaticos. Ha muitos momentos transitérios de aprendizado entre 0s
professores que podem ser caracterizados pelo “arra!” de um momento de descoberta
gue nunca € consolidado e incorporado em um novo entendimento ou em um
repertdrio renovado. (BRODKEY, 1986 apud SHULMAN, 2014, p. 222)

Esse tipo de desenvolvimento profissional é evidenciado pelo PIBID, pelo diario de
bordo desenvolvido e os registros reflexivos que o constituem, nas atividades de discusséo,

reflex&o, troca de experiéncias e saberes oportunizadas pelas reunides, bem como pelas a¢oes
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nas salas de aulas com o grupo que geravam momentos de troca e reflexdo conjunta, nos quais
se fazia possivel notar quais atividades deram certo e quais ndo deram. Tal fato permitiu com
que a pratica fosse ressignificada, fez com que a reflexdo viesse a tona e uma nova compreensao

surgisse. Esse momento de reflexdo e nova compreensao consta nos seguintes excertos:

Dando continuidade a sequéncia do plano didatico intitulado Bichodario fomos a sala
de aula para finalizar o trabalho com as sete letras restantes do alfabeto (T, U, V, W,
X, Y e Z). Dessa forma, como ja tinhamos explicado todo o roteiro na regéncia
anterior, as criancas ja sabiam certinho o que fazer. Chegamos, lemos as fichas de
informagdo cientifica e os alunos ja foram circulando as informagdes sem que fosse
preciso explicar novamente. Assim, fizemos toda a atividade necessaria sem muita
dificuldade. No entanto, a atividade ficou extremamente cansativa, as crian¢as ndo
aguentavam mais preencher as informacdes na ficha didatica e nem tinham muita
vontade de desenhar. Por esse motivo, acredito que a nossa abordagem pode ser
modificada para melhor em uma futura ocasido, foi notério o quanto aprendemos com
nossos erros. (BARBOSA, Registro reflexivo 16, 01 de outubro de 2019)

Em discussdo com uma integrante do PIBID, observamos que a sala possui niveis
muito diferentes de leitura e escrita, diante disso hotamos a necessidade de intervir de
forma diferente. Uma vez que, essa atividade de escrita espontanea ndo tem feito
sentido para alguns, pois s6 colocam letras aleatorias e ndo produz saltos qualitativos
na escrita dos mesmos. (BARBOSA, Registro reflexivo 18, 19 de novembro de 2019)

Portanto, torna-se possivel notar que os registros reflexivos, bem como a experiéncia
vivenciada em si, revelam uma ampliacdo na construcao de conhecimentos, ainda em formacéo
inicial, que a matriz curricular tedrica do curso de Pedagogia ndo é capaz de suprir. Na visdo
de Shulman (2014), ter capacidade de abracar todos esses processos quando solicitado é
capacidade inerente ao ser professor, devendo a formacao de professores providenciar esses ao
longo de sua estrutura académica, seja por meio dos programas de docéncia como o citado, seja
por meio das préaticas de estagio supervisionado, entre outros eventos de aplicacdo do saber
didatico-pedagdgico.

A aplicacdo dos processos elencados, isto €, compreensao, transformacdo, instrucéo,
avaliacdo, reflexdo e nova compreensdo na analise documental, permitiu conferir como o
raciocinio pedagdgico é resultante da pratica docente ao longo do PIBID, isso porque, em
sintese:

1. O licenciando compreende, no PIBID, os propositos, a estrutura de contetdos, ideias

dentro e fora da disciplina de modo critico, percebendo as necessidades dos alunos
e suas dificuldades particulares — “vimos que dessa forma ndo daria certo e que
nossa acao estava fadada ao néo sucesso. ”;

2. O licenciando transforma o plano de ensino a partir do que foi incialmente

observado, adequando o plano por meio da preparacdo, representacdo, selecdo e

adaptacdo desse as caracteristicas dos alunos — “ir & escola e passar um dia por



23

semana dentro de sala de aula [...] para que fosse possivel obter um diagndstico
acerca do que ¢ realmente feito e passado para os alunos.”;

3. O licenciando efetiva o plano de ensino a partir da instrucdo, em que esse ira
observar o desempenho realizado em sala de aula — “0 bingo foi um sucesso, as
criancas gostaram demais e assim foi possivel introduzir as criancas na tematica
com maior facilidade e interesse.”

4. O licenciando avalia de modo formal e informal a aprendizagem e compreensdo dos
alunos — “realizamos a acéo afim de concretizar toda a aprendizagem por meio de
pratica leitora/escritora [...] notamos que o0s niveis de escritas sdo bem variados.”;

5. O licenciando percebe, na avaliacdo, que a sua proposta de ensino foi
potencializadora ou foi inadequada para a sala de aula, refletindo a partir disso
acerca de sua docéncia — “No entanto, a atividade ficou extremamente cansativa, as
criancas ndo aguentavam mais preencher as informagdes na ficha didatica e nem
tinham muita vontade de desenhar.”

6. O licenciando, tendo os resultados, seja da avaliacdo, seja do modo de realizar o
plano de ensino, em resumo, de suas experiéncias docentes, consegue criar uma nova
compreensdo sobre o que precisa ser feito em uma proxima pratica. — “Por esse
motivo, acredito que a nossa abordagem pode ser modificada para melhor em uma

futura ocasiéo, foi notorio o quanto aprendemos com nossos erros.”

Partindo disso, é possivel considerar que o programa auxilia o desenvolvimento do
conhecimento e raciocinio pedagdgico, promovendo assim, aos futuros professores, a
oportunidade de adentrar no seu campo de atuacdo de forma mais contextualizada para a
realidade educacional. Mais especificamente no PIBID, é possivel adotar a pratica como objeto
de reflex&@o, o que permite uma fundamental aprendizagem da docéncia e faz com que, ainda

na formagcdo inicial, seja possivel reformular a atuacdo profissional.

5. Consideracdes Finais

O presente trabalho teve como objetivo investigar as contribui¢des do PIBID Pedagogia
para o desenvolvimento do raciocinio pedagdgico por uma egressa do programa a partir da
analise dos registros reflexivos que foram produzidos durante a época da sua. Para a consecucao

desse objetivo, buscou-se, em um primeiro momento, a caracterizacdo e conceituacdo tedrica
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das concepgdes de educacdo, didatica, pedagogia e trabalho docente, discussdo que permitiu
desenvolver uma investigacdo sobre a construcdo do saber didatico-pedagogico do professor.
Em um segundo momento, foram aprofundadas as contribui¢cdes de L.S Shulman acerca da
formacédo docente e das categorias de base do conhecimento. Por fim, na metodologia, foi
possivel compreender os processos de raciocinio pedagdgico propostos pelo autor, sendo esses
posteriormente utilizados na analise documental.

A analise fez perceptivel o quanto o PIBID se torna um programa essencial para o
desenvolvimento desses processos, uma vez que promove e encoraja aos Seus integrantes a
consolidacdo de todos 0s passos necessarios para a criacdo de um raciocinio pedagogico. Por
meio da analise dos registros reflexivos, bem como da experiéncia vivenciada, é possivel
evidenciar esse fato e comprovar como o programa tem contribuido para a formacao inicial de
professores no que tange ao aprimoramento de concepcdes didaticas e pedagogicas.

Para Shulman (1987 apud ALMEIDA et al., 2019), o ensino est4 envolto aos passos de
compreensdo e raciocinio, transformacéo e reflexdo, assim, as préaticas formativas ndo devem
tornar os profissionais docentes meros adeptos a a¢des ja institucionalizadas, mas sim, prepara-
los para raciocinar profundamente a respeito de sua propria pratica didatico-pedagogica. Por
isso, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, a atuacdo docente e o0 conhecimento curricular e do
contetdo da matéria ensinada é a chave para promover aprendizagem e desenvolvimento
efetivo dos discentes, bem como estimular a dimens&o didatica do trabalho docente.

Com isso, é fato que o PIBID oportuniza a qualificacdo do ensino, proporcionando
conhecimentos mais significativos e adequados a realidade, pois constatou-se que esse permite
uma pratica formativa reflexiva. Por meio do programa cria-se uma ideia relacionada a uma
educacao emancipadora e com vistas a elucidar um novo perfil profissional, pautado no didlogo,
na pesquisa, na reflexdo e na inovacéo, buscando emergir uma nova forma de pensar os atos de

ensinar e aprender, 0 que torna possivel vislumbrar uma transformacéo da educacéo atual.
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