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RESUMO

O artigo tem por objetivo discutir a atuacdo de professores da escola basica no
seio de uma politica pUblica de formacdo de professores. Adota como foco o sub-
projeto de Pedagogia do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a8 Docéncia
(PIBID) de uma universidade federal do Rio de Janeiro no que se refere a atuacdo de
suas professoras supervisoras, sabidamente professoras da escola basica. A questdo
central que conduz a anélise é: quais as implicacdes do papel desenvolvido pelas
professoras supervisoras do PIBID para a formacdo inicial docente na perspectiva
da parceria universidade - escola bésica¢ Inscrito tedrica e metodologicamente no
escopo epistémico do estudo de caso, a partir dos pressupostos de André e Yin
considera os dispositivos de andlise documental, entrevistas e questionérios para a
construcdo e interpretacdo dos dados. Dados esses analisados principalmente com
base em Roldao, Zeichner, Cochran-Smith e Lytle. Os resultados revelam como as
mediacdes e as intervencdes das professoras supervisoras contribuem na forma-
¢do docente dos licenciandos participantes do programa em seis pontos principais:
estimular a prética; estimular a observacdo; encorajar a autonomia; compartilhar
experiéncias; instigar a reflexdo; e estimular relacdes tedrico-praticas. Conclui-se
que o papel do professor supervisor é fundamental na aprendizagem da docéncia
que se desenvolve no PIBID.

Palavras-chave: PIBID, Pedagogia, Parceria universidade-escola, Politica de forma-
cdo docente.
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INTRODUCAO

Este texto? decorre de uma pesquisa (CAMPELQO, 2016a) sobre os diferenn
ciais da parceria universidade-escola basica para a formacao inicial docente no
contexto do PIBID (Programa Institucional de Bolsas para Iniciacdo a Docéncia).
Integrante do Plano Nacional de Formacdo de Professores (BRASIL, 2009), o
PIBID é um programa brasileiro de iniciacdo a docéncia que visa a participa-
¢do de licenciandos em atividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas na
escola publica. O programa é desenvolvido por meio da concessdo de bolsas
de iniciacdo 3 docéncia para estudantes, bolsas de coordenacdo para professo-
res coordenadores (Instituicdes de Ensino Superior) e bolsas de supervisdo para
professores supervisores (Escola Basica). Seu lancamento ocorreu em dezembro
de 2007, mediante Edital MEC/CAPES/FNDE 01/2007-.

Nosso interesse s3o as relacdes de ensino/aprendizagem sobre a docén-
cia que se estabelecem, no contexto do programa, entre professores experientes
na escola basica e professores em formacao inicial. Nesse sentido, estamos
centrados nas acdes do programa que se desenvolvem a partir das mediacdes
e intervencdes das professoras supervisoras: quais as implicacdes do papel
desenvolvido pelas professoras supervisoras para a formacdo inicial docente na
perspectiva da parceria universidade - escola basica?

Para atendera questdo, o estudo se delineou a partir dos seguintes objetivos:
i investigar as implicacdes do papel desenvolvido pelas professoras supervisoras
do PIBID para a formacdo inicial docente; ii analisar o trabalho desenvolvido
pelas professoras supervisoras com os licenciandos participantes do programa
e; iii compreender como se constituem as intervencdes das professoras supervi-
soras investigadas no processo de formacdo docente desses licenciandos.

Considerando os objetivos estabelecidos, a pesquisa desenvolveu-se no
dmbito do PIBID Pedagogia de uma Universidade publica federal, localizada
no estado do Rio de Janeiro. Metodologicamente, desenvolvemos um estudo
de caso Unico (holistico), a partir dos pressupostos de André (2005 e 2013) e
Yin (2010). O caso se forja na especificidade do PIBID Pedagogia da institui-
¢do investigada, cuja prética requer que os bolsistas facam etnografia da pratica

2 Este relato condensa os resultados da pesquisa apresentados e discutidos mais profundamente em
outros espacos (CAMPELO, 2016b, 20173, 2017b e 2018).

3 MEC: Ministério da Educacdo; CAPES: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior; FNDE: Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao.
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escolar, se inserindo na tfurma semanalmente como coparticipe dela, indo além
da proposta de desenvolver atividade de ensino em tempo especifico, o que
requer um convivio prolongado de aprendizagem sobre a docéncia sob a inter-
vencao da professora supervisora.

METODOLOGIA: AS LENTES ESCOLHIDAS PARA ANALISAR O CASO

Nossa pesquisa corresponde a um estudo de caso holistico (Unico) que
através da descricdo do caso e do confronto dos achados da pesquisa com as
proposicdes tedricas que a fundamentam, visa compreender um fenémeno
social. Acreditamos que o estudo de caso se adequa melhor a nossa pesquisa
por estarmos interessados em investigar um fenémeno contempordneo em pro-
fundidade e em seu contexto de vida real. Essa constatacdo se acentuou quando
percebemos que os limites entre o fenémeno e o contexto a principio ndo sdo
claramente evidentes (YIN, 2010).

Bassey (2003, apud ANDRE, 2013) considera que hé trés grandes métodos
de coleta de dados nos estudos de caso: fazer perguntas (e ouvir atentamente),
observar eventos (e prestar atencdo no que acontece) e ler documentos. Assim,
em concordéncia com os objetivos da pesquisa, optamos por uma imersdo em
campo de um ano. Neste periodo construimos evidéncias no contato direto
com os sujeitos envolvidos no projeto: 5 professoras supervisoras (escolas par-
ceiras) e 14 licenciandos bolsistas. Foram feitas observacdes, entrevistas e andlise
documental.

As entrevistas se deram apenas com os professores supervisores, uma
vez que a convivéncia direta com os licenciandos bolsistas permitiu captar suas
impressdes continuamente. Quanto aos documentos, foram analisadas tanto
documentos oficiais (como editais) quanto escritas e materiais produzidos pelos
licenciandos e professoras supervisoras durante o periodo em que estivemos
em campo. A observacdo se deu em duas fases: a primeira fase, desenvolvida

nos encontros semanais do PIBID Pedagogia na universidade. A segunda fase
ocorreu na sala de aula do professor supervisor de uma das escolas parceiras.
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Quadro 01: Organizacdo dos dados coletados

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS QUANTIDADE TOTAL
OBSERVACAO 21
ENTREVISTA 10

ANALISE DOCUMENTAL - atas dos encontros semanais na universi-
dade; roteiros de producdo de material didético; portfélios; producdes
académicas (banners, slides para congressos, oficinas, resumos publica-
dos); relatos de experiéncia ([em dudio e escritos); Editais MEC/CAPES/
FNDE 01/2007, 02/2009, 18/2010, 01/201, 11/2012, 68/2013; e
Relatério interno 2014.

Fonte: Dossié da pesquisa

65

A andlise dos dados se deu a partir de uma das quatro estratégias analiti-
cas gerais propostas por Yin (2010), sendo ela o exame dos dados a partir das
proposicdes tedricas. Foram usadas também trés das cinco técnicas especificas
da anélise dos estudos de caso sugeridas pelo autor: a combinacdo de padrdo,
a construcdo da explanacado e a sintese cruzada dos dados. A estratégia nos
ajudou a tratar das evidéncias imparcialmente, eliminando teorias alternativas
através das conclusdes analiticas. A estratégia nos ajudou também a selecionar
e usar as técnicas mais eficientemente.

A sintese cruzada dos dados, aplica-se especialmente a anélise dos casos
multiplos, no entanto, achamos relevante utilizé-la devido as mdltiplas fontes
de evidéncia coletadas, tanto em quantidade quanto em diversidade. A ideia
é "facilitar” a andlise ao nos debrucarmos sobre os dados de modo separado
(por fonte, ou periodo, por exemplo) para depois unifica-los. Nossa inten¢do ao
utilizar a sintese cruzada dos dados foi de dividir os achados da pesquisa. Assim,
dividimos os dados coletados em trés grupos: o primeiro referente 8 documen-
tacdo institucional e legal, o segundo ao periodo de 2014-2 (reunindo o material
produzido por pibidianos e supervisores neste periodo e os registros de obser-
vacao feitos nos encontros ocorridos na universidade| e o terceiro ao periodo
de 2015-1 (reunindo as entrevistas dos supervisores e os registros de observacdo
feitos na escola parceira).

Os editais e demais documentos oficiais foram analisados separadamente
e a eles recorremos para entender o contexto politico e institucional do qual
esse PIBID Pedagogia faz parte. Os dados ali obtidos nos serviram de apoio e
foram utilizados primariamente na caracterizacdo do l6cus da nossa pesquisa. O
material produzido por pibidianos e supervisores, as entrevistas com as profes-
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soras supervisoras e os registros de observacdo sdo nossas principais fontes de
evidéncia e sua andlise se deu de modo diferenciado.

Primeiramente os dados foram arrumados por fonte e analisados indivi-
dualmente. Dessa anélise, surgiram os padrdes iniciais. Depois os dados foram
analisados por fonte para “testar” os padrées iniciais. Com alguns padrdes con-
firmados e outros descartados, os dados foram analisados como um todo para
aferirmos as percepcdes dos sujeitos coletivos que intfegram a investigacao: pro-
fessoras supervisoras e pibidianos. Por fim, os dados foram analisados em um
Unico conjunto no qual nos direcionamos ao nosso objeto: a relacdo de ensino/
aprendizagem sobre a docéncia que se estabelece entre professores superviso-
res e pibidianos.

A opc¢do pelo emprego de diferentes estratégias de coleta de dados,
obtidos através de uma variedade de informantes e em uma diversidade de situa-
¢des, bem como a descricado detalhada de nossos procedimentos analiticos que
culminaram na triangulacdo de todos os dados obtidos, reflete nossa preocupa-
¢do com o rigor de nossa pesquisa. Acreditamos que esse cuidado permite que
outros pesquisadores refacam nossos passos ou deem continuidade ao estudo a
partir do caminho que percorremos. Acima de tudo, nosso interesse é garantir a
validade, a fidedignidade e a generalizacdo das evidéncias de nosso estudo de
Caso.

Temos operado teoricamente com conceitos, concepgdes, ideias e propo-
sicdes de autores que nos ajudam a entender a escola como lugar proeminente
de construcdo de conhecimento sobre o fazer docente, bem como o lugar des-
ses saberes oriundos da experiéncia em sala de aula na formacao inicial docente
e, finalmente, o papel do professor da escola bésica como co-formador de seus
pares em formacao inicial. Dessa forma, nos interessamos pelo terceiro espaco
e pelo professor hibrido tal como define Zeichner (2010) e na aprendizagem da
docéncia entre pares tal como formulam Cochran-Smith e Lytle (1999).

Os terceiros espacos de formacdo docente, tal como proposto por

Zeichner, estdo focados “na criacdo de novas espécies de papeis para os for-
madores de professores e nos meios de aproximar conhecimento académico
e profissional” (2010, p.486). Nessas configuracdes, o trabalho desenvolvido
no PIBID traz duas importantes ideias para se pensar a formacdo docente: a
participacdo de professores da educacdo basica na formacao inicial de outros
professores e a antecipacdo/extensdo do tempo que os licenciandos passam na
escola - seu futuro campo de atuacso.
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No entanto, estar com professores experientes e passar mais tfempo na
escola n3o parece ser suficiente para melhorar a formacdo docente em uma
perspectiva de superar a distdncia entre a formacdo e o trabalho (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999; GATTI, 2013; ROLDAO, 2007; ZEICHNER, 2010). Nesse
sentido, o diferencial de espacos hibridos - terceiros espacos - para a formacao
inicial de professores se materializa quando, para além de grupos de encontro,
estes se configuram como “comunidades intelectuais, sociais e organizacionais
que d3o suporte a aprendizagem de professores, promovendo oportunida-
des para que pensem, falem, leiam e escrevam sobre seus trabalhos diérios, de
maneira intencional e planejada” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002).

A mobilizacdo de professores da escola basica para co-formarem licen-
ciandos, através de processos de problematizar, investigar, pensar e agir sobre o
trabalho docente a partir dele préprio, contraria o “modelo de fora para dentro,
no qual o saber estd primordialmente entre os académicos e ndo entre os pro-
fessores da Educacdo Bésica” (ZEICHNER, 2010). Nesse sentido, espacos que
equilibram conhecimento profissional e conhecimento académico, trazem novas
possibilidades para se pensar o acesso dos futuros professores aos conhecimen-
tos que compdem o trabalho docente. Compreendemos que determinados
aspectos da docéncia precisam ser desenvolvidos em contexto real de trabalho:
na escola. Defendemos, portanto, que a formacdo inicial docente precisa ser
desenvolvida com base em uma concepcdo que considere a indissocidvel rela-
¢do entre feoria e pratica. Acreditamos que modelos formativos que privilegiem
a parceria universidade-escola bésica sdo potentes para isso.

Nessa perspectiva, consideramos o PIBID como um espaco propicio para
uma conexdo entre universidade e escola basica que afirme a relacdo indissocia-
vel entre teoria e pratica, por se basear em uma imersdo orientada na escola que
possibilita aos licenciandos construir conhecimentos sobre a docéncia em expe-
riéncias mediadas tanto por professores da universidade quanto por professores
da escola bésica, interligando, através da problematizacdo e da reflexo, conhe-
cimentos académicos e préaticos. E na anélise destes aspectos do PIBID que
concentramos este relato?. Quais sdo as estratégias mobilizadas pelas professos

4 Conforme o termo de consentimento assinado pelos sujeitos da pesquiss, a identidade de todos os
envolvidos serd preservada. Para fins de organizacdo foram utilizados codinomes - PIB seguido de
nUmero para os pibidianos e SUP também seguido de nimero para os professores supervisores. O
projeto da pesquisa em relato foi submetido ao Conselho de Etica e Pesquisa (Cep) da instituico em
que o campo foi desenvolvido sendo aprovado em sua totalidade.
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ras supervisoras para contribuir na formacdo docente dos pibidianos®¢ Quase as
implicacdes do papel desenvolvido pelas professoras supervisoras para a forma-
¢do docente dos pibidianos?

RESULTADOS E DISCUSSAO: O ENSINO E APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA NO CONTEXTO DO PIBID

As estratégias mobilizadas pelas professoras supervisoras para contri-
buir na aprendizagem da docéncia dos pibidianos podem ser resumidas em
seis pontos principais: estimular a prética; estimular a observacao; encorajar a
autonomia; compartilhar experiéncias; instigar a reflexdo; e estimular relacdes
tedrico-praticas.

Quanto ao estimular a prética, Sup 3 relatou em entrevista que acredi-
tava que os pibidianos “s6 iam conseguir encontrar esse jeito deles de dar auls,
fazendo”. Entdo, tentava possibilitar “o méximo de oportunidades para que
eles pudessem estar em contato ali com as criancas, atuando com as criangas,
intervindo porque é na intervencdo que eles iam aprender”. Logo na primeira
observacdo, Sup 3 destacou a importdncia da escrita reflexiva (a qual os pibi-
dianos atribuiam sua necessidade de observar mais do que atuar), mas chamou
atencdo para a necessidade deles se envolverem em situacdes préticas proprias
ao invés de apenas registrar as acdes dos outros. Sobre essa postura da supervi-
sora, Pib 2 disse que “a principio a Sup 3 pedia muito que eu parasse de escrever
[registro de campo] e fosse orientar os alunos na hora que eles estavam fazendo
a atividade” [comunicacdo oral Pib 2).

Quanto a prética, para Roldado (2007, p.40), “torna-se cada vez mais
necessario perspectivar a formacdo como imersdo no contexto de trabalho,
transformando gradualmente esses contextos de trabalho, que tém j& uma cul-
tura prépria muito resistente que ndo é imune ao passado e, portanto, tém as
suas logicas, rotinas e cultura instaladas”. Para a autora, a formacao inicial s6 serd
eficaz se transformar-se em formacdo em imers3o, também transformadora dos
contfextos de trabalho, feita com as escolas. No entanto, de modo algum isso
incide em proporcionar aos licenciandos mais tempo na escola a priori, esse

5 Termo utilizado pelos licenciandos bolsistas do PIBID investigado para se autodenominarem, por ser
algo amplamente aceito pelos sujeitos o usaremos para designé-los.
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tempo maior precisa ser ressignificado e acompanhado de outros mais: mais
investigacdo, mais reflexdo-acdo, mais intervencdo planejada.

Observamos também o estimulo a observacdo. Segundo Cochran-Smith
e Lytle (1999), nessa concepcdo os professores em formacao inicial constroem
conhecimento sobre a docéncia observando e replicando as acdes desses pro-
fessores “mais competentes”. Isso vem a evidenciar a identificacdo dos sujeitos
com um modelo formativo em que os professores “mais competentes” seriam
os que teriam maior conhecimento das estratégias de ensino, e as usassem mais
corretamente na sala de aula. Alguns exemplos:

“Eu vou dar a mesma aula 7 horas. Vocés chegam cedo e me assistem para
ver como é que faz. [...] é mais para pegar ideia, ver como a turma reage.
Pra vocés entenderem como é que isso acontece |...) Faz assim, vém 13
horas, vé como é comigo, na outra turma vocés fazem” (registro em udio
da 52 observacdo).6

Essas ideias sobre primeiro observar e depois imitar, primeiro estudar e
depois aplicar estdo profundamente enraizadas e, por isto, mais difundidas e dis-
seminadas nas concepcdes de ensino/aprendizagem sobre a docéncia. Garcia
e Garcia (1998), ao discutirem sobre os modelos de aproximacdo entre escola e
universidade para a formacao de professores, agrupam estas ideias no modelo
que chamam de justaposicdo, no qual se entende que se “aprende a ensefiar
observando cémo ensefan otros profesores y posteriormente imitando los”
(GARCIA; GARCIA, 1998, p.101). Por ser este o modelo mais tradicional de for-
macdo docente, exerce influéncia tanto em pibidianos quanto em supervisores,
mas nesses Ultimos notamos um esforco maior para desconstrui-lo.

Outra estratégia usada de modo recorrente é o estimulo 3 autonomia.
Algumas supervisoras se inquietavam com o fato de muitas vezes perceberem
pibidianos preocupados em “imita-las”. Nesse sentido, adotaram como estra-
tégia o incentivo & autonomia para que os pibidianos tomassem as proprias
decisdes porque acreditavam que assim construiriam seus préprios caminhos.

“Eu acho que eu consequi dar a voz a eles. Eu acho que eles precisam ter
muita voz e acho que deixei essa contribuicdo com eles, eu acho que a coisa
bem bacana é essa marca ficar muito numa parte assim... metodoldgica,
de visdo mesmo de educacdo, mas no de impedir que eles apresentem e
construam a sua propria prética, sabe¢ Assim, uma identidade docente. E
isso era uma coisa que me preocupava. Entéo assim, é bacana porque eles

6 Diélogo referente ao planejamento coletivo de atividade a ser desenvolvida na escola parceira.
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foram construindo um pouco a sua prética, sabe¢ Assim, porque ndo é a
minha prética que é a certa, eu acredito nisso” [entrevista Sup 1.

Ao estimularem que os pibidianos fivessem mais experiéncias auténo-
mas na sala de aula, as supervisoras permitem que eles possam se reconhecer
enquanto professores na medida em que comecam a protagonizar experiéncias
docentes, tendo ainda a tranquilidade de estarem em processo de formacdo,
portanto com a seguranca de ndo terem as mesmas obrigacoes do professor for-
mado. Para Lidke e Boing (2012), isso incide em se pensar a formacdo docente
com foco no professor, como sujeito cognoscente e sentindo emocdes, agindo
sob tensdes em uma situacdo estruturada, mas que permanece aberta em parte
significativa. Para esses autores, isso permite “avancar o conhecimento sobre
aspectos do seu trabalho até agora pouco explorados ou confiados a dominios
disciplinares isolados” (LUDKE; BOING, 2012, p. 448).

Outra estratégia que permite o acesso a conhecimentos docentes que
se ocultam nas préticas cotidianas dos professores é a mobilizada quando as
supervisoras compartilham suas experiéncias. Ao fazerem isso, as professoras
supervisoras forneciam aos pibidianos uma possibilidade de re/pensar as proprias
posicdes sobre o cotidiano escolar a partir do olhar de quem estava no chdo da
escola ao explicarem como e por que fazem suas escolhas. Ao compartilharem
suas experiéncias, as supervisoras tornam explicito aos pibidianos o conheci-
mento tacito entranhado na experiéncia, o que lhes permite ampliar e articular
o que aprendem sobre a docéncia a partir da acdo dela (COCHRAN-SMITH e
LYTLE, 2001). Observamos o uso dessa estratégia em todas as supervisoras e
acreditamos que alguns exemplos merecem destaque.

Na sétima visita de campo, o grupo de pibidianos supervisionados por Sup
3 relatou que estava tendo muita dificuldade com relacdo a indisciplina das crian-
¢cas, disseram que ndo sabiam como agir nessa situacdo. Sup 3 falou das proprias
atitudes em situacdes parecidas com as dos relatos e deu dicas de como se posi-
cionar nesses casos. Neste mesmo encontro, o grupo supervisionado por Sup 2
relatava a natureza das atividades que estavam sendo desenvolvidas na escola.
Muitos pibidianos se mostraram reticentes sobre como abordar com as familias
dos alunos as aulas sobre os deuses africanos (o tema trabalhado e exposto).
Sup 2 explicou como agia nessas situacdes, contou episdédios de anos anteriores
quando também tratou do tema e deu dicas a partir do que ela propria fazia.
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Situacdes como estas expressam uma énfase no que Cochran-Smith e
Lytle (1999) chamam de conhecimento em acdo. Nessa perspectiva, o que os
professores competentes sabem é expresso - e acessado - nas narrativas sobre
a pratica. Para as autoras, um pressuposto basico desta concepcdo é que o
ensino &, até certo ponto, um artesanato incerto e espontaneo, situado e cons-
truido a partir das particularidades da vida cotidiana nas escolas e salas de aula
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). No entanto, ndo basta que professores em
formacdo inicial oucam professores experientes falando de suas experiéncias
para que aprendam com elas, é necessdrio um movimento de reflexdo sobre
essas narrativas, permeado de investigacdo e problematizacdo.

Ainda nesta linha, uma das estratégias mais recorrentes é a de instigar a
reflexdo. Estimular a reflexdo na formacao inicial de professores é fortemente
relacionada a ideia de que o bom ensino pode ser orientado e aprendido, mas
ndo ensinado, através de um processo de supervisdo reflexiva e orientacdo de
ensino reflexiva, tal como propde Cochran-Smith e Lytle (1999). Para Roldao
(2007), isso é importante para orientar toda a formacdo inicial docente para a
capacidade de conhecer, de pensar sobre, de agir fundamentadamente e ainda
de avaliar a sua acdo e a de outros.

Quanto a isso, observamos que raramente Sup 5 respondia aos pibidia-
nos diretamente, ao invés disso os levava a tentar construir as proprias hipdteses
antes dela se posicionar. Na observacdo 4, Pib 5 apresentou suas dividas sobre
interdisciplinaridade. Sup 5 foi esclarecendo-a ao mesmo tempo em que a ins-
tigava a pensar em atividades que se adequassem nas situacdes apresentadas.
Na observacdo sequinte, Sup 5 usou o exemplo da oficina de misica observada
pelos pibidianos para que eles percebessem os pontos que ndo foram satisfa-
torios e por qué. A partir disso, apresentou indicativos e dicas para as atividades
dos pibidianos. Sobre o instigar a reflexdo, um relato de supervisor:

“Entdo, coisas pequenas assim do dia a dia, que na faculdade, vocé fala,
vocé trata, mas é diferente quando vocé ests ali. A experiéncia esté se
dando naquele momento, e naquele momento a pessoa esta te intercep-
tando e te perguntando [...) € o momento que vocé estranha junto e vocé

fala assim: ‘Eu também ndo pensei nisso.... é, né, o que podia fazer dife-
rente”” (entrevista Sup 2).

Falas como esta mostram que para as supervisoras o conhecimento que
utilizam para ensinar se manifesta nas acdes e decisdes que tomam a medida que
ensinam. Para Cochran-Smith e Lytle (1999), este conhecimento é adquirido ao
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fazer e pela reflexdo deliberada sobre tal fazer. Nesta perspectiva, que se apro-
xima as escolhas de supervisdo que observamos, presume-se que os professores
em formacdo inicial aprendem quando tém a oportunidade de examinar e refle-
tir sobre o conhecimento implicito na prética - na implementacdo de acdes que
envolvem a docéncia. Os professores em formac3o inicial aprendem quando
escolhem estratégias, organizam rotinas de sala de aula, tomam decisdes, criam
problemas, estruturam situacdes e reconsideram seu proprio raciocinio em cada
uma dessas situacdes.
Outra estratégia usada é a de estimular relacdes tedrico-préticas. Sobre
essa questdo, ao avaliar o trabalho que desenvolveu quando supervisionava o
PIBID investigado Sup 1 declarou em entrevista que tinha a intencdo de favore-
cer a relacdo entre teoria e prética. Inclusive quando questionada sobre quais
influéncias acreditava ter tido sobre seu grupo de pibidianos, afirmou que sua
principal contribuicdo foi “fazer com que percebessem que na escola ndo é tudo
s prético”.
“Eu consequi que eles compreendessem algumas coisas metodolégicas. O
que na faculdade de educacdo eles viam na metodologia especialmente
voltada para a drea da alfabetizacdo, eu acho que eles consequiram ver a
prética aqui, sem deixar que cada um colocasse um pouco do seu saber,

da sua forma de como acha que também deve ser a educacdo, como deve
ser a prética docente” [entrevista Sup 1.

Em pelo menos quatro ocasides diferentes observamos Sup 5 pergun-
tando diretamente aos pibidianos que relacées eles faziam entre o trabalho dela
e o que estudavam na universidade, entre o que eles estavam desenvolvendo e
o que aprendiam nas aulas do curso na faculdade. Na primeira vez, pediu que
os pibidianos relacionassem o que estavam vendo de seu trabalho com o que
estavam estudando no curso. Eles ndo conseguiram.

Na semana seguinte, instigou os pibidianos a relacionarem a atividade que
iriam desenvolver com o que estavam estudando na universidade. Os pibidianos
de imediato ndo fizeram conexao; Sup 5 entdo apresentou as proprias relacdes
tedrico-préticas sobre a proposta de atividade. No encontro posterior, a con-
versa se repetiu:na avaliacdo da atividade feita pelos pibidianos, Sup 5 pediu
que eles tentassem mais uma vez relacionar o que fizeram (no planejamento e
na execucdo) ao que estavam aprendendo na faculdade. Dessa vez se sairam
melhor, conforme Sup 5 nos confidenciou depois: “ao menos tentaram’”.
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O processo se repetiu do mesmo modo na semana que se seguiu. Pib 3
fez relacdes, mas de forma negativa: sua atuacdo nao foi boa diante das propo-
sicdes tedricas para alfabetizacdo. Sup 5 a tranquilizou e explicou teoricamente
como cada ponto da atividade da pibidiana tinha sido positivo, evidenciando
questdes que a pibidiana ndo percebeu.

As acdes das supervisoras para incentivar os pibidianos a fazerem relacées
tedricas com o que estavam observando/vivendo na “pratica” mostram seus
esforcos para construir conhecimentos sobre a docéncia com eles, num movi-
mento que vai além de permitir que sua prépria pratica seja investigada e que
contempla ensina-los porque ensinar dessa ou de outra maneira.

Ao analisar o trabalho desenvolvido pelas professoras supervisoras
com os licenciandos participantes do PIBID Pedagogia investigado, percebe-
mos como professoras da escola basica e licenciandos podem compartilhar
e desenvolver saberes. Os dados nos mostram que os pibidianos constroem
conhecimentos sobre a docéncia quando podem indagar - participar, interferir
- suas supervisoras sobre os processos (intelectuais, reflexivos, organizacionais)
que acompanham seu trabalho. As implicaces que isso gera na aprendizagem
docente dos licenciandos bolsistas se revelaram em trés aspectos: familiaridade
com as especificidades do oficio; favorecimento da relacdo teoria e prética; e
desenvolvimento de uma postura investigativa.

Percebemos que os pibidianos se familiarizaram com aspectos da docén-
cia que muitas vezes se ocultam nos fazeres dos professores por conviverem tdo
de perto (e por tanto tempo) com as professoras supervisoras, ndo apenas as
observando, mas as questionando e desenvolvendo a¢des sob sua orientacdo.
O trabalho desenvolvido no PIBID Pedagogia investigado proporciona a anteci-
pacdo de experiéncias que apenas seriam vividas no exercicio do trabalho, como
acompanhar uma turma, planejar e desenvolver atividades, fazer avaliacoes de
aprendizagem. A despeito de outros modelos formativos, a grande diferenca
estd em fazer isso em um ciclo continuo n3o pré-determinado temporalmente.

Ao relatar sobre a oportunidade de desenvolver atividades com os alunos,
Pib 1 afirmou que “nessas horas eu me sinto professora [risos] eu estou me for-
mando professora” (comunicacdo oral Pib 1). Para os pibidianos, “trabalhar” na
escola com professores da escola bésica - seus supervisores - permite “avaliar a
minha atuacdo como futura docente, perceber os desafios didrios, a importan-
cia do planejar uma atividade e até mesmo a sensibilidade para atuar de acordo
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com a reacdo da turma e sempre com a ajuda do professor supervisor” (autoa-
valiacdo Pib 5).

Para professores em formacao inicial, este modelo de aprendizagem da
docéncia, tal como propdem Cochran-Smith e Lytle (2002), substitui nocdes
antigas de treinamento de professores como um processo que acontece de uma
vez, antes do inicio da carreira docente, onde graduandos seriam “equipados”
com conteddos, métodos de cada érea especifica, e informacdes sobre funda-
mentos educacionais, e entdo partiriam para “praticar” o ensino. A seguir, um
exemplo de como os pibidianos vivenciaram a experiéncia de exercer a docén-
cia ainda estando em formacdo, em uma perspectiva diferente:

"A experiéncia que o PIBID tém me proporcionado,de poder acompa-
nhar o processo de ensino/aprendizagem dos alunos, de poder participar
deste desenvolvimento desde o comeco, é uma grande oportunidade. E

6timo poder ver qual a realidade que as criancas vivem na escola e como
é ser professora.” (autoavaliacdo Pib 7).

Vivenciar situacdes de ensino/aprendizagem sob a supervisdo de profes-
sores da escola bésica permitiu aos licenciandos oportunidades para “ampliar,
tornar explicito e articular o conhecimento tacito entranhado na experiéncia”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002). Nesse processo a aprendizagem da docén-
cia é mais construtivista do que orientada por uma concepcdo transmissivista.
Para Cochran-Smith e Lytle (2002) conceber desse modo o processo de ensino/
aprendizagem da docéncia carrega a ideia de que ensinantes e aprendentes
trazem conhecimentos e experiéncias prévias especificas, e que a aprendiza-
gem ativa requer oportunidades de unir conhecimentos prévios com novas
compreensoes.

Quanto a estas novas compreensdes, os dados revelam também que os
pibidianos perceberam como o trabalho docente é marcado por conexdes ted-
rico-praticas ao serem instigados por suas supervisoras a fazé-las e ao verem nas
préticas delas como elas tomam forma.

Os pibidianos deste caso relatam, com muita satisfacdo, o quanto participar
do PIBID Pedagogia tem sido contributivo para ajudéa-los na relacdo teoria-pra-
tica. Tanto em conversas informais, quanto em portfélios, relatos de experiéncia

e autoavaliacdes, ideias relacionadas a relacao teoria-pratica estavam, em maior
ou menor proporcdo, sempre presentes. Pib 3 relata que “ao decidir participar
do projeto, tinha em mente que seria a oportunidade de aprender coisas que eu
acreditava ndo ter a chance de aprender na sala de aula da faculdade”. Sobre
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essa intencdo, viu-se realizada porque “apds a minha entrada, vi que realmente
seria um aprendizado diferente, pois o PIBID, para mim, uniu a teoria e a prética
com um grande enfoque na nossa formacdo como futuros docentes” (autoava-
liacdo Pib 3).

Sobre isso, Pib 1faz questdo de ressaltar o papel de sua professora super-
visora nesse processo. Para Pib 1,"isso foi uma coisa que eu aprendi com Sup3,
vendo ela, gravando ela, conversando com els |...), algumas coisas eu percebi,
alguns elementos diferentes” (comunicacdo oral Pib 1). A seguir outros relatos
que seguem nesta direcdo:

"A gente se inspira muito no que a supervisora faz, na prética dela, muitas
coisas que eu vi, por exemplo, como é que vocé vai ensinar uma crianca a
ler, eu ndo estava preparada pra fazer isso |...) e els mostrou como fazer |...)

pra mim esta ajudando muito a construir essas ‘coisas de escola’” [comu-
nicacdo oral Pib 3).

Cochran-Smith e Lytle (1999) defendem que na formacdo docente o
conhecimento prético do professor deve ser redimensionado na medida em
que entendem que ele aprende quando tem oportunidade de examinar e refle-
tir sobre os conhecimentos implicitos em uma boa prética. Conhecimentos estes
que emergem na prética em si. Quando isto ocorre, vemos aproximacdo com
as propostas de Gatti para se repensar a concepcdo vigente sobre “prética” e
“teoria”. Segundo Gatti,

pratica educacional é prética social com significado e ndo pode
ser tomada como simples receita, ou confundida com tecnicismos
modeladores. Prética pedagdgica, por ser pedagdgica, é acdo
politica, de cidadania, comportando formas de acdo guiadas por
seus fundamentos, sejam filoséficos, sejam cientificos. Implica

fazer pensando e pensar fazendo, implica saber fazer e porque
fazer, ou seja, implica uma praxiologia (GATTI, 2013, p.55).

Ao intervirem junto aos pibidianos compartilhando experiéncias - e as
colocando sob escrutinio, instigando a reflexdo - tomando o ensino e o que
acontece antes, durante e depois dele como problematizével, e estimulando a
observacdo - permeando-a de andlise critica, as supervisoras contribuem para
que os bolsistas desenvolvam uma postura investigativa. Para além da reflexdo
como caracteristica inerente do trabalho doente - enquanto marcado por inte-
lectualidade e racionalidade - estas intervencdes das supervisoras imprimem nos
licenciandos o entendimento da aprendizagem da docéncia como um processo
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continuo que se faz na coletividade através da busca por respostas a questoes
que funcionam como lentes para ver e dar significado a pratica construida.

“Entrar em contato com o projeto PIBID aumentou o meu desejo por uma
profissionalizacdo mais especializada, qualificads, diferente e ousada. Ao
discutir ideias, préximas ou diferentes das minhas, meus horizontes se alar-
gam quanto as variadas possibilidades do ato de ensinar, que para mim é
mais que transmitir conteidos, é também agregar valores, despertar inte-
resses e principalmente estimular o prazer pelo ato de aprender”. (relato
de experiéncia Pib 13).

Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999) a investigacdo como postura como
construto para entender o aprendizado de professores baseia-se em uma con-
cep¢do mais rica de conhecimento que as permitidas pela tradicional distincdo
conhecimento formal/conhecimento préatico, uma concepcdo mais rica de pré-
tica que a sugerida no aforismo que a prética é pratica, uma concepcdo mais rica
de aprendizado ao longo da histéria de vida profissional que o conhecimento de
especializacdo e uma concepcdo mais rica de culturas e propdsitos educacio-
nais que as difundidas por muitas reformas escolares. Nesse sentido, a postura
investigativa ndo segue a distincdo entre conhecimento formal e conhecimento
pratico; enfatiza, isto sim, a importdncia do conhecimento local” que também
pode ser Util em contextos mais amplos.

Nesse sentido, tdo importante quanto investigar® a docéncia é investigar a
docéncia coletivamente, entendendo que se aprende mais e melhor sobre o tra-
balho docente quando os professores - investigadores/investigados - expdem o
que fazem dentro das salas de aula. No que se refere ao PIBID estudado, sobre
esse movimento de problematizar e investigar o trabalho docente em grupos
que congregam professores experientes e em formacao inicial, Pib 14 diz que
permite o desenvolvimento de ambos os atores “pois tanto os pibidianos levan-
tam duividas e sugestdes, quanto os professores supervisores passam a refletir
sobre sua prética docente, trazendo novas formas de ensinar” (relato de expe-

7 Para Cochran-Smith e Lytle (1999, 2002) o “conhecimento local” nasce na prética e a partir dela.

E o conhecimento gerado pelos professores através de sua artesania, assim se relaciona ao
saber-em-ac3o.

8 Investigar aqui neste contexto - tanto no que defendemos quanto no que observamos - ndo se rela-
ciona necessariamente a pesquisa sistematica, no sentido de cientificidade e rigor académico. Esta
muito mais préximo ao esforco coletivo (em pares) de responder a problemas intrinsecos a realidade
do trabalho, pelo trabalho e para o trabalho.
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riéncia Pib 14). Demarcamos aqui o papel do professor supervisor como sendo
aquele que corporifica o elo entre universidade e escola-bésica, como sendo
aquele que aproxima os pibidianos com o trabalho docente pela via da escuta e
do didlogo.

CONSIDERAGCOES FINAIS: ALGUMAS REFLEXOES

Os resultados revelam como as mediacdes e as intervencdes das professo-
ras supervisoras contribuem na formacdo docente dos pibidianos. Concluimos
que o papel do professor supervisor é fundamental na aprendizagem da docén-
cia que se desenvolve no PIBID.

Esta centralidade na figura do professor supervisor nos mostrou algumas
questdes que precisam ser ponderadas. Ndo conseguimos constatar com cla-
reza até que ponto a familiaridade com as especificidades do oficio docente dos
licenciandos eram influenciadas pela visdo da supervisora sobre a sua escola e
sua sala de aula. Percebemos vérias vezes nas falas dos pibidianos reproducdes
quase ipsis litteris de falas das professoras supervisoras no que se refere ao tra-
balho docente e as escolas parceiras.

Esté claro que para pibidianos e para professoras supervisoras a relacdo
teoria e pratica foi favorecida nos processos formativos que envolvem esse
PIBID Pedagogia. Os dados, no entanto, ndo nos mostram nitidamente a “teoria”
da relac3o teoria e pratica. Quanto a isso, as observacdes nos mostraram que os
pibidianos ainda ndo tém aporte nem tedrico e nem prético para se posicionarem
com/contra as conexdes entre os conhecimentos académicos e profissionais
que as supervisoras fazem. Percebemos que este aporte estd sendo construido
(empliado e consolidado) pelas acdes do PIBID Pedagogia investigado princi-
palmente pelo movimento de problematizar o trabalho docente. Estimular os
licenciandos a desnaturalizar o que veem na escola e no trabalho da professora
supervisora € importante neste processo.

Quanto a isto, ainda que percebamos nos pibidianos o desenvolvimento
de uma postura investigativa, de fato ela se mostrou muito ligada aos questio-
namentos que eles faziam as professoras supervisoras. Assim as supervisoras se
configuram como as suscitadoras das perguntas e das respostas dos pibidianos,
que ainda ndo tém condicdes plenas para fazerem conexdes mais amplas entre
0 que acontece na sala de aula onde estdo alocados e a escola como um todo

(menos ainda quando se fala de escolas). Acreditamos que o desenvolvimento
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de uma postura investigativa apenas comecou, ndo temos certeza se serd con-
solidado em todos os sujeitos envolvidos, mas cremos que se assim o for serd
especialmente bom para o futuro exercicio profissional dos pibidianos quando

enfim forem professores (COCHRAN-SMITH 1999, 2001 e 2002).
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