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Resumo:

Apresentamos, neste trabalho, reflexes dialdgicas de um coordenador do Pibid Geografia da
Universidade Estadual de Maringd e de duas supervisoras que acompanham alunos bolsistas em
suas atividades de inicia¢io & docéncia nas escolas parceiras. Buscamos discutir, entre outras, as
seguintes questoes: Que tipo de saber as professoras supervisoras comunicam aos alunos? Que
tipo de saber o professor coordenador comunica aos alunos? Como estabelecer o devido didlogo
entre esses saberes e aproximar, em prol da formacio dos alunos, essas duas institui¢oes que
representam? Mostramos, nesse contexto, que o Pibid tem o papel atual e potencial de provocar
uma aproximagio mais intensa entre a Universidade e a Educacio Bdsica, langando, oxald, os
alicerces para a constru¢io de uma nova cultura para a formagio docente e a constituigao de
comunidades de aprendizagem. Trata-se do encontro de duas institui¢oes com culturas forma-

tivas diferenciadas, mas que, cada uma ao seu modo, exercem e podem exercer uma influéncia

marcante na aprendizagem da docéncia dos alunos envolvidos.

Abstract:

The dialogical reflections of a coordinator of the Institutional Scholarship Program for Initiation
in Teaching (PIBID) in Geography of the State University of Maringd and two monitors that
supervise the activities of two scholarship holders in their teaching activities in partner schools
are provided. The following issues are discussed: What type of knowledge the monitor teachers
transmit to their students? What type of knowledge the coordinating professor communicates to
students? How may one establish the due dialogue between these types of knowledge and appro-
ach the two institutions that they represent in the benefit of students” formation? PIBID has
a true and potential role of causing a more intense approximation between the University and
Basic Education by foregrounding a new culture for teachers” formation and the constitution
of learning communities. It is the meeting of two institutions with different formative cultures,

each influencing markedly the learning of teaching of the students involved.
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INTRODUCAO

\

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia (Pibid) se caracteriza como uma im-
portante politica ptblica educacional cujo foco central
¢ o aperfeicoamento do processo formativo e a valoriza-
¢ao profissional dos professores para a Educagao Bdsica.
Mantido pela Coordenagio de Nivel Aperfeicoamento
de Nivel Superior (Capes), vinculada a0 Ministério da
Educa¢io (MEC), o Programa se iniciou em 2008 e,
na atualidade (2016), mantém, em diversas instituicoes
que abrangem praticamente todo o territério nacional
expressiva quantidade de bolsas que contemplam, além
de alunos matriculados nas licenciaturas, professores su-
pervisores (vinculados & Educagao Bdsica) e professores
orientadores (vinculados as universidades)1.

Na Universidade Estadual de Maringd (UEM),
o numero de alunos bolsistas2 é em torno de 419, e no
ambito do Departamento de Geografia (DGE/UEM),
o Programa atende a 32 bolsistas. Estes, em grupo de
aproximadamente oito alunos e em diferentes escolas
do municipio, sdo supervisionados por quatro profes-
sores j experientes que compdem o quadro préprio do
magistério publico do estado do Parand e, colaborativa-
mente, sio coordenados por dois professores vinculados
A Universidade.

O Pibid busca, nesse contexto, fomentar a forma-
¢ao dos futuros professores garantindo-lhes, para além
daquilo que os préprios curriculos das diversas institui-
goes ja propiciam, uma presenga mais intensa — quan-
titativa e qualitativa — desses no cotidiano das escolas.
Espelha, mais amplamente, as pesquisas e discussoes
que, no ambito do movimento pela profissionalizagio
dos professores tém evidenciado a importincia da pré-
tica para a futura atividade profissional dos professores
(SHULMAN, 2005b; TARDIFE 2006, GAUTHIER, et
al. 1998; LOPES, 2010; LOPES e PONTUSCHKA,
2011). Visa, portanto, fomentar os processos de apren-
dizagem da docéncia, aproximando-os, ainda mais, do
“chido da sala de aula”, ou seja, centrado no espago privi-
legiado do exercicio da docéncia: a escola.

O Pibid inclui e retdne colaborativamente, além

1 Segundo dados disponibilizados no site da Capes (http://www.capes.
gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados), 0 programa ofe-
recia, em 2015, 72.845 bolsas de iniciagao & docéncia. E sabido que esse
namero foi reduzido. Entretanto, no momento da redacio desse texto,
nio foram encontrados dados atualizados na Capes.

2 Além das bolsas de Iniciacao & Docéncia (ID) o Programa concede, na
UEM, bolsas a 27 coordenadores de drea, 57 supervisores (professores
da educagio bisica), 04 bolsas de coordenagio de gestao e 1 bolsa de
coordenagio institucional, totalizando, portanto, 508 bolsistas (dados

de 2016).

dos préprios alunos bolsistas, os supervisores, profes-
sores da Educagio Bdsica e os coordenadores de drea,
professores ligados as universidades. Desse modo, sua
configuracio coopera para a valorizacio de saberes que
emergem de diferentes fontes: professores das escolas
participantes, professores formadores das universidades
e docentes em formagio. Entendemos, assim, que Pro-
grama tem o papel atual e potencial de provocar uma
aproximagao mais intensa entre a Universidade e a Edu-
cagdo Bisica, langando, oxald, os alicerces para a cons-
trugao de uma nova cultura para a formagao docente.

E nesse contexto que se insere os propésitos deste
artigo. Considerando que a responsabilidade pela for-
magdo dos bolsistas, futuros professores no 4mbito do
Pibid, é compartilhada por essas duas categorias de for-
madores, propomo-nos refletir, critica e coletivamente,
sobre essa experiéncia com o intuito de contribuir para a
melhoria desse processo e favorecer o pleno cumprimen-
to de seus objetivos.

Apresentamos, assim, neste texto, as reflexdes
dialégicas de um coordenador do Pibid/Geografia/
UEM e de duas supervisoras que acompanham os bol-
sistas em suas atividades nas escolas conveniadas. Tra-
ta-se, portanto, do encontro de duas instituigbes com
culturas formativas diferenciadas, mas que, cada uma ao
seu modo, exerce e pode exercer uma influéncia marcan-
te na aprendizagem da docéncia dos alunos envolvidos.
Temos por pressuposto, por conseguinte, que os profes-
sores supervisores, para além de simplesmente receber
estagidrios e, nesse caso, alunos bolsistas do Pibid/Geo-
grafia/UEM, podem comunicar um saber que é funda-
mental A formacdo dos alunos. Sao, de fato, formadores
de professores.

Entretanto, algumas questdes se nos apresentam:
Que tipo de saber as professoras supervisoras comuni-
cam aos alunos? Que tipo de saber o professor coorde-
nador comunica aos alunos? Como estabelecer o devido
didlogo entre esses saberes? Como aproximar, em prol
da formagao dos alunos, essas duas instituigdes que re-
presentam? Quais as diferengas culturais identificadas ao
longo do processo? Que obsticulos foram identificados?
Qual o impacto do Pibid na formagao dos alunos bol-
sistas? Qual a importancia do Pibid para o processo de
formacio continuada dos préprios formadores envolvi-
dos no processo — supervisoras e coordenador? Sao essas
as perguntas que apresentamos e que, nos limites deste
artigo, buscamos responder.

Metodologicamente, o artigo foi construido com
o respaldo dos referenciais bibliograficos selecionados

pelo Pibid Geografia da UEM a partir da realizacao de
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sessoes de reflexdo coletiva e critica sobre as atividades
desenvolvidas ao longo do ano de 2014 e de 2015. As-
sim, estruturamos este texto em trés partes. Em um pri-
meiro momento, apresentamos algumas consideracoes
tedricas relativas a formacio de professores nas quais
se ancoram nossas reflexdes; em um segundo momen-
to, apresentamos sobre as reflexdes das duas professoras
supervisoras e, no terceiro momento, apresentamos as
reflex6es do professor coordenador. Nas consideracoes
finais, buscamos sintetizar as reflexdes e o “esforco dialé-
gico” a que nos propomos, neste artigo, realizar.

A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E AS
CONTRIBUICOES DA PESQUISA SOBRE

OS SABERES DA DOCENCIA

O surgimento e o desenvolvimento dos estudos
referentes aos saberes da docéncia (SHULMAN, 2005a;
2005b; TARDIE, 2006; GAUTHIER et al., 1996; LO-
PES, 2010; LOPES e PONTUSCHKA, 2011) tém
apontado para a necessidade de se considerar a pratica
pedagdgica do professor no contexto escolar como lécus
privilegiado da construgao e mobilizacio de saberes pro-
fissionais. Negando o papel tradicional de simples re-
produtor de conhecimentos produzidos por peritos ou
especialistas, o professor passa a ser (re)valorizado como
protagonista do trabalho escolar. Adquire, portanto, po-
tencial centralidade no desenvolvimento do curriculo e
na implementagio das politicas educativas. Dessa ma-
neira, a relagio tradicional entre a universidade — lugar
da produgio da teoria e do conhecimento — e a escola
bésica — lugar de reproducio e/ou aplicagio de teorias e
conhecimentos — é fortemente criticada e se busca, nes-
sa perspectiva, uma aproximagao colaborativa entre as
duas instituicoes (LOPES; PONTUSCHKA, 2011).

A perspectiva que se descortina corrobora a ideia
de que, paralelamente a busca de conhecimentos para o
ensino externamente a profisso, ¢ fundamental identi-
ficar os conhecimentos produzidos no ensino, ou seja,
os conhecimentos produzidos pelos professores em seu
contexto sempre complexo de trabalho. Os ventos que
sopram da academia sempre sdo bem-vindos, entretanto
estes nio sao os Gnicos “motores” que podem fazer mo-
ver e desenvolver a profissao. A forca da profissao deve
brotar, fundamentalmente, do seu interior, pelo estabe-
lecimento de uma comunidade profissional consciente
de seu papel no ensino. Ou seja, a perspectiva de andlise
que subjaz a esse texto conduz a compreensio dos sabe-
res docentes como componentes nucleares de sua profis-
sionalidade. Defendemos, portanto, que o repertério de
conhecimentos profissionais mobilizados pelo professor

em seu trabalho é composto tanto por aqueles conheci-
mentos elaborados por investigadores especializados nas
diversas dreas afins a4 educagio e a disciplina que minis-
tra como por aqueles conhecimentos elaborados, indi-
vidual ou coletivamente, pelos préprios professores no
processo de reflexdo sobre suas préticas.

Compreendemos, dessa forma, que as teorias do
saber docente tém como um de seus axiomas a nega-
¢ao categorica de a capacidade de modelos tecnocréticos
orientarem a formagao e a prdtica profissional docente.
Ou como assinala Monteiro (2001), representa a tenta-
tiva de superar a relagdo linear e mecanica entre o co-
nhecimento técnico-cientifico e a pratica na sala de aula.
Foram, continua a autora, “[...] os limites e as insufici-
éncias dessa concepgdo [que] levaram a busca de novos
instrumentos teéricos que fossem capazes de dar conta
da complexidade dos fendmenos e agoes que se desen-
volvem durante atividades prdticas”. Assim, “[...] no
bojo desses estudos, foi criada a categoria saber docente
que busca dar conta da complexidade e especificidade
do saber constituido no (e para o) exercicio da atividade
docente e da profissao [...]” (p. 130, grifos da autora).
Destarte, o professor deixa de ser visto como simples
consumidor do conhecimento gerado pela investigagao
cientifica.

O reconhecimento de que os professores produ-
zem saberes e a reivindicagao de um novo estatuto ao sa-
ber que emerge cotidianamente na prética redimensiona
e (re) valoriza o trabalho dos professores supervisores de
estdgio e, em consequéncia, os professores supervisores
no 4mbito do Pibid.

Esse profissional, como sabemos, tem um conta-
to prolongado com o estagidrio e as pesquisas mostram
sua influéncia sobre a formagio dos futuros professores.
Como afirmam Pimentel e Pontuschka (2011, p. 1):

E evidente a importincia desse professor na formagao inicial
dos alunos da licenciatura em periodos de estdgio. Contudo
essa importincia nio remete 4 mera presenga desse sujeito, mas
a uma participacdo ativa dele no decurso da formagao desses
alunos. Alguns saberes de base para a docéncia sio gerados na
praxis profissional, nela se expressam e se reconstroem, revelan-
do a validade da observagio e participacio dos estagidrios no
16cus de ensino. Podemos citar como exemplo o conhecimento
pedagégico do contetido, descrito por Shulman (2005a), que é
construido pelo professor a partir de referenciais tedrico-prati-
cos utilizados em suas experiéncias ao ensinar.

Como muito bem observam Pimentel e Pontus-
chka (2011), ainda que normalmente as institui¢des de
ensino da educacio bdsica tenham acordos formais com
as institui¢oes universitdrias, o trabalho com estagidrios
nio faz parte da fungao docente do professor da escola
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basica e, por isso, como sabemos, ainda é considerado
um trabalho voluntirio. Considerando as experiéncias
descritas por Zeichner (1995) nos Estados Unidos, as
autoras assinalam que a escola bdsica toma essa tarefa —
de formar o professor — como secunddria em relagao ao
objetivo da formagao dos alunos de nivel fundamental e
médio. Desse modo, concluem: “Nossa experiéncia per-
mite dizer que ocorre 0 mesmo no Brasil. Neste caso,
acreditamos que, para obtermos melhores resultados na
formacio inicial dos alunos da licenciatura em periodos
de estdgio é necessdrio permissao e desejo por parte dos
professores da escola bdsica” (PIMENTEL; PONTUS-
CHKA p. 3).

Como sustentam Jackson (2001) e Sacristin
(1995) e com eles concordam outros pesquisadores, os
professores sio um tipo de pessoas que falam pouco do
seu oficio entre si e de como o melhorar, que transmi-
tem pouco a sua experiéncia profissional. Nesse sentido,
a agdo e o contato mais prolongado dos professores su-
pervisores como, por exemplo, as que ocorrem no 4mbi-
to das atividades do Pibid Geografia da UEM poderiam
estimular os professores, individual e coletivamente, a
compartilharem mais suas experiéncias na profissao, for-
mando, assim, comunidades de aprendizagem, ou seja,
“[...] um grupo de professores [e de futuros professores]
no qual exista um engajamento com a aprendizagem dos
alunos e, também, com o desenvolvimento profissional
de todo o grupo por meio de uma atitude constante de
estudo e reflexio sobre os contetidos de ensino” (GUER-

TA; CAMARGO, 2015, p. 609).

O SABER DA EXPERIENCIA: AS REFLE-
XOES DAS SUPERVISORAS?

Ousamos, ao longo de nossa carreira, aprender e
incorporar, paralelamente 4 tarefa precipua de ministrar
aulas, outros papéis e funcoes a nossa prética profissio-
nal. A partir de nossa experiéncia como professoras da
Educacao Bdsica do Estado do Parand hd mais de 20
anos, formadas pela prépria Universidade Estadual de
Maringd, buscamos manter e estreitar as relagoes como
essa institui¢do, primeiramente pelo acolhimento de
estagidrios dela provindos por acreditar que podemos
contribuir para a formagio académica desses alunos que,
em breve, iniciardo sua jornada profissional no ensino.
Fazer parte do Pibid como supervisoras significa, dessa
maneira, o reconhecimento da qualidade de nossos anos
de profissionaliza¢ao.

Consideramos que as atividades desenvolvidas no

ambito do Pibid vém ao encontro dos anseios profis-
3 Considerando os objetivos deste artigo, o estilo de redagao
das professoras supervisoras foi mantido.

sionais dos licenciandos, pois estendendo-se ao longo
de todo ano letivo, vao para além do estdgio curricular
obrigatério, normalmente de curta duragio. Temos ob-
servado, nesse sentido, o crescimento tedrico e pratico
dos sujeitos envolvidos no Programa, tanto por parte
do graduando quanto para nés como supervisoras. O
trabalho coletivo, centrado em continua discussao e na
socializagao de conhecimentos, constitui-se em um mo-
mento privilegiado de formacio que nos impulsiona a
prosseguir e auxiliar na construgao do perfil pedagégico
de cada um dos bolsistas, estimulando-os a serem sujei-
tos reflexivos em sua prépria formacio profissional.

Nos professores, no exercicio de nossas fungoes
e no desenvolvimento cotidiano das préticas da profis-
sa0, construimos e reconstruimos saberes que, ao longo
da vida, foram sendo acumulados e revisados, isto ¢, sa-
beres experienciais (TARDIE 2006). E nesse contexto
que justificamos nossa participac¢do como colaboradoras
na formagao profissional dos graduandos, articulando a
comunicagio entre saberes académicos — adquiridos na
universidade — e saberes priticos — aqueles oriundos da
prética profissional.

Segundo Tardif (2006), os saberes docentes sao
elementos plurais constitutivos da prética profissional
dos professores. Sao formados por saberes pedagdgicos
(concepgoes tedrico-metodoldgicas), saberes disciplina-
res (conhecimento adquirido ao longo da jornada aca-
démica), saberes curriculares (conteidos e métodos que
formam o programa escolar) e ainda saberes profissio-
nais (adquiridos ao longo da profissionalizagao) incor-
porados a pritica como saberes experienciais ou prati-
cos. Na visao do autor,

[...] o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua maté-
ria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos co-
nhecimentos relativos as ciéncias da educacio e a pedagogia
e desenvolver um saber prdtico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos. Essas multiplas articulagoes entre a
pratica docente e os saberes fazem dos professores um grupo
social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte,
de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes

enquanto condi¢do para sua pratica (TARDIE 2006, p. 39).

Na comunicacio estabelecida entre escola e
universidade, notamos o crescimento dos saberes profis-
sionais perceptiveis ao longo da trajetéria desenvolvida,
em que a maturidade profissional é estimulada, fazendo
com que os iniciantes reflitam sobre as situagoes reais,
troquem informagoes e posteriormente discutam fatos
e acdes que presenciam, despertando e fortalecendo
principalmente a constru¢io colaborativa do perfil pro-
fissional de cada um dos envolvidos (bolsistas, supervi-
soras e coordenadores). Cremos, assim, que o fato de
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estarem presentes em meio as diversas situagoes que o
ambiente escolar proporciona é mais uma oportunidade
de fomentar a formagao inicial do bolsista, pois in loco
vivenciam e experimentam a prética pedagégica docente
na sua integralidade.

Consideramos que entre os saberes docentes
apontados por Tardif (2006) o “saber experiencial” é o
diferencial que marca nosso trabalho, pois estd relacio-
nado a pritica do professor em sala de aula. Tal saber
se expressa na capacidade de refletir, criar e inovar em
situacoes de aula e revela caracteristicas préprias de sua
profissionalidade. Trata-se, pois, de perceber nas experi-
éncias com o educando a oportunidade de aprender. Ou
seja, os professores, em sua prética didria, desenvolvem
formas e mecanismos préprios de exercer seu oficio, que
combinados ao dominio de contetdo, organiza¢io do
espaco da sala de aula, atitudes contagiantes e “brilho no
olhar”, proporcionam e abrem a possibilidade de insti-
tuir “ambientes” diferenciados de aprendizagem.

Nesse contexto, em muitos momentos permiti-
mos que a sala de aula seja transformada em laboratério,
onde os alunos sao instigados, provocados e desafiados,
objetivando um processo de construgao de conhecimen-
tos que muitas vezes o livro diddtico nao aborda. Ve-
rificamos, assim, em algumas situagoes, que o uso dos
manuais diddticos sao minimizados, pois o saber expe-
riencial nos assegura conhecimentos jd adquiridos e por
nés mesmos validados. Usamos também de certa dose de
dinamismo para abordar temas mdaltiplos, e o exemplo
¢ o proprio aluno em seu contexto social. Ao perseguir
o objetivo de ensinar, lancamos mio de mecanismos
profissionais como varia¢io do tom de voz, expressiao
corporal e facial, dramatiza¢io, mapas conceituais, entre
outros, que nos ¢ original enquanto educadoras.

Nessa perspectiva, temos proporcionado aos
graduandos, bolsistas do Pibid vivenciar e experienciar
situagdes concretas de ensino-aprendizagem, possibili-
tando o desenvolvimento e o fortalecendo o perfil pro-
fissional do futuro professor. O que nos tem chamado a
atencio € a dedicacio e, muitas vezes, até certo “encan-
tamento” do bolsista em poder experimentar o “outro
lado”, superando ou realizando a passagem da condigao
de discente (ainda graduando) para, efetivamente, atuar
como docente (professor).

Temos, a partir dos muitos encontros realizados,
possibilitado aos académicos a emersao do saber profis-
sional que os auxiliardo a serem profissionais compro-
metidos com a aprendizagem de seus discentes. Durante
o ano letivo, proporcionamos aos bolsistas vivenciarem
a prética da escola e da sala de aula por meio de observa-

¢oes, produgdes e implementagoes de recursos diddticos,
e mediacoes. Nesse periodo, foi-nos possivel perceber na
conduta dos graduandos de Geografia uma mudanga
de postura, pois a priori demonstravam atitudes muito
préximas as dos discentes com quem se relacionavam.
O amadurecimento das atitudes dos graduandos s6 se
efetivou mediante envolvimento significativo nas ativi-
dades propostas nas escolas de atuagao, bem como no
contato com os alunos dentro de sala de aula.

Dentre as atividades oportunizadas aos bolsistas
no contexto escolar durante todo o ano letivo de 2014
e parte de 2015, identificamos e presenciamos a vivén-
cia do cotidiano escolar que inclui seu ritmo, hordrios,
ocupacio dos espagos, trabalho realizado por todos os
profissionais da educagdo, o encaminhamento de solu-
coes, acoes que resultam em melhoria do trabalho peda-
gbgico, além de todas as mazelas encontradas no ambito
educacional. Destas, podemos destacar o “confronto”
entre alunos e professores, conflitos entre os préprios
alunos, o excesso de ruidos no hordrio do recreio, espa-
cos inadequados e pequenos ou a falta deles, conflitos
entre profissionais da educacio, entre outros.

Deste modo, o contato com o “verdadeiro am-
biente escolar” durante todo o ano letivo proporcionou
aos graduandos pertencentes ao Programa vivenciarem e
experienciarem o dia-a-dia e adquirirem conhecimentos
sobre todo o contexto escolar e principalmente conhe-
cer a rotina pedagégica que envolve a Educagio Bdsica.
Nossas préticas profissionais passam, agora, nio sé pela
atuacdo no magistério como professores que ensinam
conhecimentos geograficos a seus alunos, mas também
como colaboradoras na formagao dos graduandos que
vivem essa experiéncia na escola na busca de se tornarem
profissionais comprometidos com a educagao.

Acreditamos que ao se envolverem diretamen-
te com o fazer pedagdgico no 4mbito escolar, as capa-
cidades de observacio, de discussao e de vivéncia dos
académicos passam a ser ampliadas, fortalecendo e es-
timulando conhecimentos para a vida profissional dos
iniciantes, o que vem ao encontro dos objetivos do Pi-
bid, que ¢é a participagao efetiva e cotidiana em ativi-
dades educativas, e, assim, ampliando sua formagio e
qualificacdo para o exercicio da docéncia.

A supervisao de ensino oferecida pelo Pibid pos-
sibilita, também, o retorno das docentes supervisoras a
universidade. Essa parceria tem possibilitado a expansao
de diversos saberes por meio de estudos e discussoes aca-
démicas, contribuindo para o aperfeicoamento e atuali-
zagao de nossa qualificagdo profissional com a finalida-
de de suprir demandas da func¢io tanto como docentes
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como supervisoras de alunos, futuros professores em
processo de formagao.

Por fim, outro ponto a salientarmos como super-
visoras do Pibid ¢ justamente a oportunidade de for-
malizarmos os conhecimentos adquiridos nas diversas
préticas realizadas em vdrios programas e projetos dos
quais temos participado efetivamente ao longo de nossa
jornada em busca de melhoria e expansio dos dominios
profissionais. Como professoras do Ensino Fundamen-
tal e Médio, nos envolvemos e nos concentramos de tal
forma em nossas atividades didrias junto ao ambiente
escolar, que inclui a prdtica em sala de aula e tarefas bu-
rocréticas préprias do exercicio da docéncia, que nao
nos ¢é possivel, muitas vezes, ampliar nossos horizontes,
escrevendo e publicando nossas experiéncias. Destaca-
mos, assim, a importincia do Pibid como espaco para
teorizarmos criticamente nossas praticas.

O SABER DA ACADEMIA: AS REFLEXOES
DO COORDENADOR

Consideramos, como ji apontamos neste artigo,
que a responsabilidade pela formagao dos alunos bolsis-
tas no Ambito do Pibid é compartilhada tanto por nés
professores coordenadores vinculados as universidades
como pelos professores supervisores vinculados a Edu-
cagio Bdsica. Temos por pressuposto, portanto, que o
Pibid ¢ um momento importante de encontro entre
formadores, a saber, coordenadores e supervisores que
representam, respectivamente, o saber proveniente das
pesquisas que proveem especialmente dos programas de
p6s-graduagio e o saber experiencial (TARDIF, 20006)
ou a sabedoria pratica (SHULMAN, 2005b) que brota
sobretudo do préprio exercicio profissional dos profes-
sores.

Entendemos, desse modo, que a efetividade e a
qualidade desse processo formativo decorrem do matuo
conhecimento e reconhecimento dos saberes que cada
categoria de formadores comporta e das caracteristicas
do didlogo possivel de ser estabelecido entre ambos, ten-
do em vista a promogao da aprendizagem da docéncia
pelos alunos bolsistas. E preciso, portanto, que nio se-
jam estabelecidas hierarquias: o saber prético nio ¢ de
qualidade inferior ao tedrico.

Os futuros professores tém, nessa perspectiva, a
possibilidade de refletirem criticamente sobre a hist6-
rica dicotomia existente entre os saberes académicos,
construidos prioritariamente nos espagos de formagio
universitdrios e os saberes experienciais, construidos no
espaco de atuacio profissional dos professores. Podem
eles, reflexivamente, verificarem que os professores pro-

duzem sim saberes diversos no ambito da prtica e que,
sem rejeitar os contributos teéricos que provém da pes-
quisa cientifica na drea, “[...] nao hd melhor lugar para
aprender a ser professor do que o préprio espaco da sala
de aula”. (LIMA, 2013, p. 139).

Trata-se de compreender, como afirma Sacristdn
(1995), que a teoria nio pode inventar a prdtica, mas
que, a0 mesmo tempo, o “ateoricismo” é uma postura
incompativel com os desejos de emancipagao profissio-
nal dos professores e mesmo um empecilho para a com-
preensdo mais profunda do fenémeno educativo insti-
tucionalizado. Nao buscamos, nessa perspectiva, apenas
observar ou “coletar” boas prdticas pedagdgicas de bons
professores. Antes de tudo, trata-se de possibilitar ao fu-
turo professor a apropriagao e o desenvolvimento de um
repertério tedrico pratico que lhe permita superar tanto
o “praticismo” como o “teoricismo”. Significa perceber
os limites da teoria na invengao da pridtica e, simultane-
amente, os perigos do praticismo acritico. Se o desen-
volvimento das prdticas educativas pelos professores em
sala de aula, como pontua Jackson (2001), evidenciando
sua complexidade e impossibilidade de ser guiada por
uma racionalidade técnica, se parece mais com o voo
de uma borboleta que com a trajetéria de uma bala, ¢
preciso acrescentar que tal complexidade nao significa a
rentincia ao necessdrio esfor¢o de compreensao tedrica
que esse processo exige.

Pontuamos, dessa maneira, que a presenc¢a mais
continua dos alunos bolsistas no ambiente escolar lhes
permite compreenderem a escola de modo geral e, par-
ticularmente, a sala de aula de Geografia como espagos
complexos. Podem verificar, assim, que as possibilida-
des de agao sdo diversificadas e os caminhos percorridos
pelos docentes para encontrarem solu¢des para os pro-
blemas que enfrentam carregam as marcas de sua subje-
tividade: o “saber experiencial” destacado neste trabalho
¢, em grande medida, biogrifico, ou seja, reflete caracte-
risticas da personalidade de quem os produziu.

Nesse sentido, temos a convic¢do de que o Pibid,
a semelhanca dos estdgios supervisionados, ¢ uma oca-
sido privilegiada de reflexao sobre o processo de “apren-
der a ensinar”. Para além da aquisi¢ao dos saberes para
ensinar, os alunos bolsistas podem iniciar o processo de
construcio de seu “perfil pedagdgico” ou sua “persona-
lidade pedagégica” que, evidentemente, estard sujeito a
um continuo processo de revisao e redefini¢oes. Trata-se
de um momento importante para firmar, coletiva e indi-
vidualmente, a identidade do profissional docente.

Se o processo descrito no pardgrafo anterior vale
para os futuros professores, vale também, certamente,
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para as professoras supervisoras e para o professor co-
ordenador. As primeiras, porque, como elas préprias
destacam, as diversas situacoes vivenciadas no Programa
proporcionam “o aperfeicoamento e atualiza¢io de nos-
sa qualificacdo profissional” e, para este dltimo, como
buscamos aprofundar a seguir, porque permite repensar
préticas e metodologias relacionadas a formagao do pro-
fessor.

Entendemos, considerando as fungoes préprias
do coordenador, que essas experiéncias nos permitem
refletir sobre os processos de construgao dos saberes do-
centes e os modos mais concretos — estratégias e prati-
cas — de apropriacio pelos alunos bolsitas. Trata-se uma
oportunidade de rever metodologias e encontrar cami-
nhos alternativos para comunicar os conhecimentos de
base para o exercicio da docéncia. O Pibid pode ser, por
conseguinte, além de um campo de extensdo e ensino,
um campo privilegiado de observacio e de investigagao
para o coordenador. Junto aos alunos e supervisoras este
tem a oportunidade pensar ou repensar suas fungoes e
responsabilidades nesse processo formativo.

Outro aspecto importante a ser ressaltado nas es-
tratégias do Pibid ¢ a experiéncia acumulada por todos
os participantes no trabalho em equipe e a possibilida-
de da vivéncia dialégica dos problemas identificados e a
busca de resolu¢io dos mesmos.

Embora na estrutura administrativa do Pibid os
professores coordenadores tenham uma ascendéncia
sobre os professores supervisores, a relagio com estes
supde, de nosso ponto de vista, uma organizagao nio
hierdrquica na qual, tendo em vista a melhor formagao
possivel para os bolsistas, ocorra um mutuo reconheci-
mento dos saberes, que, como j4 evidenciamos, cada um
¢ portador. Isso exige, destarte, um forte comprometi-
mento ético de todos os envolvidos no processo e uma
postura aberta e cultivadora do didlogo. Do contriério,
um clima de competi¢ao ou de mera contraposi¢ao de
conhecimentos e de posturas poderia desvirtuar a rique-
za que o Pibid proporciona aos seus protagonistas.

CONSIDERACOES FINAIS

As pesquisas que focam os saberes docentes evi-
denciadas neste trabalho tém mostrado com bastante vi-
gor e propriedade a necessidade de repensar a formagao
de professores levando em conta os saberes especificos
dos professores e as reais condigdes de realizagio de seu
trabalho cotidiano. Entendemos, assim, que a implan-
tagao do Pibid representa uma importante contribui¢io
a0 processo formativo e, mais amplamente, a valoriza-
¢ao dos profissionais da educagio em nosso pais, por-

que, considerando as caracteristicas neste trabalho des-
critas, possibilitam aos futuros professores um contato
mais intenso com o cotidiano escolar e com os saberes
da profissdo, entre os quais os “saberes da experiéncia”
comunicados pelas supervisoras tém um papel destaca-
do. Como vimos ao longo deste trabalho, os professores
supervisores valorizam esse tipo de saber e a pesquisa
académica, notadamente aquela denominada “saberes
da docéncia”, tem contribuido para promové-la e legi-
timé-la.

Constitui-se, portanto, de nosso ponto de vis-
ta, em uma politica de formagio de professores que,
se nao interrompida trard, sem duvida, forte impacto
no processo de formacio e na profissao docente como
um todo. Assim, tal Programa se insere no campo das
politicas que expressam a vontade de estabelecer, nos
cursos de formagao de professores, “[...] uma nova ar-
ticulagio e um novo equilibrio entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os
saberes desenvolvidos pelos professores em suas prati-
cas cotidianas” (Tardif, 2006, p. 23, grifos do autor). O
aluno bolsista pode, nesse contexto, como salientamos
ao longo deste artigo, contrapor reflexivamente diferen-
tes saberes — notadamente saberes académicos e saberes
experienciais — e, em um momento de didlogo e apro-
ximagao salutar entre as duas instituigdes, realizar sua
propria sintese.

Verificamos que os obstdculos encontrados no
processo formativo do Programa relacionam-se, entre
outras, as dificuldades que os iniciantes apresentam em
escrever sinteses dos trabalhos realizados, na organiza-
¢ao estrutural dos textos produzidos e, de modo asso-
ciado, a falta de tempo da professora supervisora, ji que
as demandas se estendem para além das horas previstas.
Como sabemos, a jornada de trabalho dos professores
da Educagao Bésica se alarga para além da sala de aula,
e pontuamos, também, os muitos compromissos que 0s
bolsistas assumem no desenvolvimento das demais ati-
vidades referentes 4 graduacio. E preciso assinalar ainda
que os bolsistas, considerando seu estdgio de formagao
(1°, 2° 3° e 4° anos), trazem consigo diferentes baga-
gens intelectuais. Tal realidade, evidentemente, tam-
bém comporta elementos positivos, entretanto requer
dos supervisores e dos coordenadores um olhar atento
a dinidmica do trabalho para nio “queimar etapas” na
formagao de uns, por um lado, e do outro, subestimar as
potencialidades dos alunos dos anos finais da graduagao.

Entretanto, nenhum dos condicionantes negati-
vos identificados nesse decurso sao suficientes para pro-
vocar desdnimo nos protagonistas do trabalho formativo
aqui descrito e analisado. De nosso ponto de vista, o
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Pibid tem se apresentado como um processo de cres-
cimento individual e coletivo que aponta para a cons-
titui¢io de comunidades de aprendizagens (GUERTA;
CAMARGO, 2015; SULMAN, 2004) nas quais dife-
rentes sujeitos produzem e comunicam, como vimos,
multiplos saberes. Aprendem os alunos bolsitas sobre os
saberes de base da docéncia em Geografia, aprendem as
supervisoras a transmitirem conhecimentos préticos que
possuem aos bolsistas e aprendem os coordenadores a
medida que podem repensar, para além das priticas de-
senvolvidas no Pibid, as estratégias para a formagao de
professores.
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