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RESUMO

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, tem como foco central a discusséo da aprendizagem
do professor supervisor do PIBID/USF na triade: atividade profissional, experiéncia e o seu
status profissional. Foi norteada pela seguinte questdo: “Quais as contribuigdes do PIBID para
o movimento de (re)significacBes da atividade profissional de professoras supervisoras do
PIBID/USF?”. Tragou-se como objetivo geral investigar indicios de aprendizagem docente
sobre a atividade profissional das professoras supervisoras do PIBID/USF, quando participam
de um trabalho de parceria e assumem o papel de formadoras. Desse objetivo geral, decorrem
os especificos: (1) conhecer a trajetoria de formacdo das professoras supervisoras
participantes do PIBID/USF; (2) identificar as contribuicbes do PIBID para o trabalho
compartilhado entre professoras, pibidianos e coordenadora; (3) buscar indicios de
(re)significacbes da atividade profissional. Como fundamentagdo tedrico-metodoldgica
adotou-se a perspectiva histdrico-cultural, sobre a aprendizagem e as praticas compartilhadas
de professoras, entrecruzando-a com a perspectiva sociolégica do trabalho docente. Os dados
foram analisados a partir do material empirico, em confronto com os aspectos apontados pelo
referencial teérico. Analisaram-se as entrevistas realizadas com as professoras, 0s registros
escritos das professoras supervisoras e da coordenadora de area, 0s registros das acfes do
PIBID/USF, das audiogravacdes dos encontros coletivos com as professoras supervisoras e
com a coordenacdo de area e das professoras supervisoras com o0s bolsistas — todos eles
produzidos pelas professoras, cujas reflexdes apontam potencialidade e limites do PIBID. O
programa possibilitou as professoras supervisoras um olhar diferenciado para algumas acdes
no cotidiano escolar e provocou indicios de aprendizagens. Enfatiza-se a dificuldade de fazer
o professor refletir teoricamente sobre a sua préatica, quando esta ndo é problematizada e
tomada como objeto de reflexdo. O trabalho das professoras centra-se no fazer, sem muitas
oportunidades de refletir sobre a fundamentacao teérica que embasa sua prética.

Palavras-chave: Aprendizagem docente. Trabalho docente. Professoras da Educacdo Basica.
PIBID.



Martins, Edilaine Rodrigues de Aguiar. Apprenticeship on the teaching exercise of school
teachers of basic school, also the supervisors of pibid.2016 124p. thesis (doctorship in
education) program of post-graduation "Stricto Sensu" on education S.Francisco university,
Itatiba S.Paulo.

ABSTRACT

This research, on a qualitative approach, has as a central focus of the discussion of the
apprenticeship of the supervisor teacher of pibid/usf on the triad: professional activity,
experience and his professional status. It was guied by the following question: "how did pibid
contributed to the moment of the (re) signification of the professional activity of the
supervisor teachers from pibid/usf?" As a general objective was decided to investigate
indication of teaching apprenticeship on the professional activity of the supervisor teachers of
pibid/usf when they participate on a partnership work and they assume a role of formers.
From this main obejective we have the specific: 1- To know the tragectory of the formation of
the supervisor teachers participating on the pibid/usf 2- To identify the contribution of pibid
on the shared work between teachers, pibidians and the coordinator. 3- To find indicators of
(re) signification of the professional acitivy. On the ground of theoretical methodology a
historical-cultural perspective was adopted about the apprenticeship and the shared pratices of
teachers crossing it with the teaching work sociologic perspective. The data were analysed
from the empirical material compared with the aspects pointed out by the theoretical
referencial. We analysed the interviews of the teachers, the written registers of the supervisor
teachers and the area coordinator and from the supervisor teachers with the scholarship
holders all of them produced by the teachers wich reflections pointed out the potentiality and
limits of the pibid. The program allowed the teachers to have a differenciated in school and
showed apprenceship indicators. It shows the difficulty on making the teacher to reflect
theoretically about his or her practice, when it is not taken as a reflection object. The teachers
work centralizes on doing, without any opportunities to reflect about its theoretical ground
that justifies its practices.

Key words: teaching apprenticeship, teaching work.basic(primary)school teachers.pibid.
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APRESENTACAO

Aprender € a Unica coisa de que a mente
nunca se cansa, nunca tem medo e
nunca se arrepende.

(Leonardo da Vinci)

Ao iniciar com esta epigrafe de Leonardo da Vinci este trabalho, cujo objeto de estudo
¢ a aprendizagem e a atividade profissional docente, queremos evidenciar que a vida é uma
constante aprendizagem: em todas as suas fases hd sempre algo novo para aprender e
possibilidades de (re)significacdo dos saberes.

A compreensdo do que se entende por aprendizagem é ampla. A palavra “aprender” é
muito utilizada no senso comum, quando se alcanca algum conhecimento ou se especializa
através da experiéncia ou do estudo, ou seja, quando um individuo se torna apto a fazer algo.

No entanto, a concepcdo de mundo atual sofreu modificacbes, hoje ndo se acredita
mais em conceitos prontos e acabados; na visdo holistica de mundo, tudo é relativo. Por esse
fato, as ciéncias ampliam seus estudos e permitem analises diversificadas, complementares
e/ou alternativas.

Quando analisamos a aprendizagem docente, precisamos considerar o todo, e nao
apenas o interior da sala de aula, pois, antes de o professor ser professor, ele é sujeito social* e
historico, e muitos sdo os fatores que influenciam no processo de sua aprendizagem e de seu
desenvolvimento. Dai a nossa aproximacdo com a perspectiva historico-cultural, com as
praticas compartilhadas de professoras e com a perspectiva socioldgica do trabalho docente.

Inspiradas na perspectiva do trabalho e de praticas compartilhadas de autores como
Bolzan (2009), Cochran-Smith e Lytle (1999); no ensino como atividade, com Clot (2010); e
no trabalho docente de Marcelo (2009) e de Tardif e Lessard (2011), focalizamos nossa

pesquisa na aprendizagem do professor no contexto do Programa Institucional de Bolsas de

1“0 social esta presente, mesmo quando estamos sozinhos; ele ndo esta fora de nés mesmos, nem somente entre
nos, ele estd em nds, no espirito e no corpo de cada um de nés” (CLOT, 2010, p.5).



Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Sao Francisco, no periodo de setembro/2010 a
agosto/2012.

Ao tomar conhecimento de como ocorria esse programa, sentimo-nos mobilizadas a
analisar o movimento do professor que acolhe os estudantes na escola quando ele tanto
participa de praticas formativas na universidade quanto atua como formador do futuro
professor. Viamos-nos diante do pressuposto de que o professor, ao assumir esse duplo papel
— de quem esta sendo formado e também forma —, ressignifica a sua préatica e, nesses modos
de significacdo, aprende.

Considerando que a aprendizagem é um processo que se realiza em torno de
significacBes, ou seja, da compreensdo do mundo material e simbdlico, admitimos, assim
como Colinvaux (2007, p. 3), que “o processo de aprendizagem, com seus movimentos de
significacdo realizados ao longo do tempo, pressupde mudancas e, especialmente, emergéncia
de novidades”.

No caso do professor, entendemos que a aprendizagem ocorre na atividade
profissional, na relagdo com os outros (os alunos, os pares, 0s tedricos que estudamos, 0s
gestores), com 0 mundo e consigo mesmo, a partir de suas reflexées e num processo continuo
de formacdo. Assim, o foco deste trabalho é a discussdo da aprendizagem do professor na
triade: a atividade profissional, a experiéncia (como estudante e como professor) e a
percepcédo que o professor tem de si mesmo, a partir da sua valorizagao social e do papel que a
sociedade lhe atribui, ou seja, 0 seu status profissional. Esse é o pressuposto central que
queremos defender neste trabalho.

Essa decisdo nos conduziu a seguinte questdo de pesquisa: “Quais as contribuigdes do
PIBID para o movimento de (re)significagdes da atividade profissional de professoras
supervisoras do PIBID/USF?”.

Tracamos, como objetivo geral, investigar indicios de aprendizagem docente na
atividade profissional das professoras supervisoras do PIBID, quando participam de um
trabalho de parceria e assumem o papel de formadoras.

Desse objetivo geral decorrem os especificos:

- Conhecer a trajetoria de formacdo das professoras supervisoras participantes do
PIBID/USF.

- Identificar as contribuicdes do PIBID para o trabalho compartilhado entre
professoras, pibidianos e coordenadora.

- Buscar indicios de (re)significacdes da atividade profissional.



Este relatério de pesquisa esta dividido em quatro capitulos: o primeiro, intitulado
“Compartilhando os caminhos trilhados”, apresenta a historia pessoal da pesquisadora, da
infancia ao desenvolvimento desta tese, destacando a producéo bibliografica ja existente sobre
0 objeto de pesquisa. No segundo capitulo, “Preparando o solo para lancar as sementes -
caminhos que constituiram a pesquisa”, descrevemos a metodologia do trabalho. O terceiro
capitulo, “Tempo de plantar... adubando a terra com o aporte teérico”, dedica-se aos estudos
realizados no decorrer da pesquisa, buscando compreender os caminhos da aprendizagem do
professor e os desafios do trabalho docente. No ultimo capitulo, “Tempo de colher...”,
analisamos as praticas narradas pelas professoras, buscando indicios de (re) significacdes da
atividade profissional. Por fim, tecemos consideracGes sobre os resultados obtidos na pesquisa

e retomamos 0s aspectos entendidos como centrais, que marcam as contribui¢fes desta tese.



1 COMPARTILHANDO OS CAMINHOS TRILHADOS

O que vale na vida néo é o ponto de partida
e sim a caminhada.

Caminhando e semeando,

no fim teras o que colher.

(Cora Coralina)

Neste capitulo, trazemos inicialmente a histéria pessoal da pesquisadora — o caminho
percorrido para chegar a esta pesquisa. Como o processo foi continuo, optamos por
apresentar, na sequéncia, a justificativa da pesquisa. Acreditamos que essa organizacdo se
torna mais compreensivel para o leitor, que poderd acompanhar com mais facilidade as
opcdes tedricas e 0s questionamentos realizados no decorrer do trabalho, conhecendo
antecipadamente nossas intencdes de investigacao.

Nos momentos em que a pesquisadora se referir a sua propria trajetdria, sera usada a
primeira pessoa do singular; quando se referir a pesquisa, a primeira pessoa do plural, uma
vez que a pesquisa é tecida a varias vozes: pesquisadora, orientadora e professoras

colaboradoras da pesquisa.

1.1 Lembrangas... pensamentos enraizados na memoria: da infancia a

adolescéncia

Em um reencontro com minhas lembrancas, € como se eu entrasse em mim sem pedir
licenca e sem medo de evidenciar 0s pontos pouco desvendados da minha trajetdria, buscando
ultrapassar o espaco do trabalho e falando de outras dimens6es de minha vida.

Nasci na cidade de Véarzea Paulista, interior do estado de S&o Paulo, no ano de 1984,
em uma familia humilde, mas, apesar das limitagdes, fui uma crianca muito feliz. Como toda
crianga, adorava brincar. As brincadeiras eram variadas, porém, os brinquedos eram poucos,
mas davamos significados a eles conforme a brincadeira e a imaginacao.

Uma das brincadeiras que se destacaram na minha infancia foi a de “escolinha”.
Imitava minhas professoras, cada qual em suas particularidades. Na infancia, almejava a

profissdo docente, mas, com o passar do tempo, esse anseio desapareceu.


http://pensador.uol.com.br/autor/cora_coralina/

Na adolescéncia, aos 17 anos, a vida reservou-me uma surpresa nada agradavel: meu
pai foi acometido de repente por dores abdominais e, dentro de pouco tempo veio a 6bito.
Com esse acontecimento, meus sonhos foram desaparecendo, e fazer faculdade tornou-se um
objetivo inatingivel.

Consegui meu primeiro emprego na area administrativa em uma imobiliaria; logo em
sequida, conclui o Ensino Médio e busquei um curso técnico®, pois ndo tinha condicdes
financeiras para assumir os custos de uma universidade.

Motivada pelos estudos durante o curso técnico, a vontade de ingressar em uma
universidade comecou a surgir novamente, mas as condi¢cdes ndo me possibilitavam e, ao
mesmo tempo, eu me questionava: que curso fazer? Analisando as possibilidades, optei por
Pedagogia, porque, ha minha concepcdo, seria muito agradavel brincar com as criancas e o
melhor: trabalhar apenas meio periodo!

Busquei estratégias para alcangar meu objetivo, houve muitas resisténcias, mas “nos
ultimos minutos do segundo tempo”, mesmo meus patrdes discordando da minha opcao de
curso, porque queriam que eu fizesse um curso voltado para area administrativa,
comprometeram-se a dar uma ajuda de custo para que eu pudesse cursar 0 ensino superior na
Universidade S&o Francisco, campus de Itatiba.

No segundo ano da graduacdo, no ano de 2006, fui convidada por um ex-professor,
que estava atuando como prefeito, para trabalhar na Prefeitura de Varzea Paulista/SP. Aceitei
0 convite e, apds quatro meses de trabalho no novo emprego, prestei o concurso publico e fui
aprovada para trabalhar como auxiliar de desenvolvimento infantil nas creches do municipio.
Porém, ndo exercia a fungdo na area da educacdo: obtive o convite para assessorar em outros

departamentos da prefeitura e ali permaneci até marcgo de 2012.

1.2 Novos caminhos foram surgindo...

No decorrer do curso de graduacdo, quando me foi solicitado pela universidade um
pré-projeto para o Trabalho de Conclusédo de Curso — TCC, resolvi desenvolver um projeto
voltado para a area do ensino da Matematica. Meu objetivo era pesquisar se a concepc¢ao dos

professores polivalentes sobre a Matematica influenciava no seu ensino na Educacao Infantil,

2 Técnico em Edificacdes



pois meu interesse pela Matemaética havia sido despertado ao acompanhar minha irma, quando
ela cursava a licenciatura em matematica.

Aproximei-me das professoras formadoras® do Grupo IniciAgdo Matematica®, com a
intencdo de obter alguns esclarecimentos sobre a area da Educacdo Matematica, e elas me
convidaram para participar dos encontros quinzenais do grupo.

Comecei a participar e gostei tanto, que nesse espaco desenvolvi duas pesquisas no
ambito do Programa de Iniciacdo Cientifica, enfocando a problematizacdo de historias
infantis. Na primeira, investigamos como as professoras (do Grupo IniciAcdo Matematica)
refletem e produzem saberes sobre o ensino de matematica na Educacgdo Infantil, tendo por
base as analises dos registros produzidos pelas criangas na elaboracdo e na resolucdo das
situacOes-problema propostas, a partir de histéorias infantis. Na segunda, também investigamos
a aprendizagem docente das mesmas professoras, mas especificamente o0 processo de
apropriacéo de saberes sobre a geometria e seu ensino pelas educadoras no momento em que
elaboravam atividades coletivamente, aplicavam-nas e analisavam-nas, uma vez que as
histérias infantis que estavam sendo problematizadas naquele momento as criancas
possibilitavam esse olhar.

Essas pesquisas permitiram-me conhecer a pratica das professoras da Educagdo
Infantil na contacdo de histdrias, e pudemos, em grupo, imaginar possibilidades de
problematizacdo em matematica a partir de tais historias e investigar 0 movimento das
professoras no processo de contacdo e problematizacdo de historias infantis.

Como subproduto desse processo das praticas compartilhadas e das atividades
desenvolvidas no grupo IniciAcdo Matematica, foi publicado o livro De professora para
professora (GRANDO; TORICELLI; NACARATO, 2008), que registra a historia do grupo
constituido por professoras académicas, educadoras da infancia, alunas da graduacdo em
Matematica e em Pedagogia da Universidade Sdo Francisco-USF/Itatiba.

O livro mescla narrativas individuais de professoras sobre suas experiéncias com a
matematica em sala de aula de Educacéo Infantil e textos — de um dos quais sou coautora: “A
problematizagdo em matematica através de historias infantis” — sobre aspectos relevantes no

trabalho pedagdgico com a matematica da Educacdo Infantil.

3 Professoras Regina Célia Grando e Adair Mendes Nacarato, docentes do Programa de Pés-Graduagdo Stricto
Sensu em Educacdo- USF.

*Grupo de trabalho colaborativo de professoras da rede do municipio de Itatiba e graduandas dos cursos de
Pedagogia e Matematica, que discutiam a matematica na Educagdo Infantil (2006-2008).



1.3 Uma nova conquista...

Os momentos de estudos e discussdes no grupo e nas minhas pesquisas de Iniciagdo
Cientifica sobre a matematica na Educacdo Infantil levaram-me a pensar na possibilidade de
fazer o mestrado; no entanto, era ainda apenas uma utopia, mas ela, em 2009, tornou-se
realidade.

Investiguei a possibilidade de aprendizagem matematica pela crianca durante o
desenvolvimento de um projeto de Contagdo de Historias Infantis em um Espago Cultural ndo
tutelado, com os seguintes objetivos: analisar as potencialidades das histdrias infantis como
mobilizadoras para a resolucdo de situacdes-problema e aprendizagem matematica pelas
criangas, a partir do movimento de contacdo de histdrias, das problematizacbes e das
diferentes estratégias utilizadas (jogo simbolico) pelas criancas.

Os momentos de estudo no mestrado foram peculiares. As diversas leituras, as ricas
discussGes nas aulas e as reflexdes pessoais foram me transformando. Foi quando me
aproximei da perspectiva historico-cultural e fui percebendo a importancia do social em todo
0 processo de desenvolvimento do sujeito.

Segundo a perspectiva historico-cultural, o individuo ndo se limita a sua condicao
biolégica, pois o desenvolvimento humano ndo € decorréncia de fatores isolados que
amadurecem, nem tampouco de fatores ambientais que agem sobre o organismo e controlam
seu comportamento, mas é produto de trocas reciprocas, que se estabelecem durante toda a
vida, entre sujeito e meio, cada aspecto influindo sobre o outro. No processo da constitui¢éo
do sujeito, esse ndo permanece em um estado passivo: interage dialeticamente.
Essencialmente, ao travar relagdes sociais, constitui uma nova realidade cultural — o individuo
aprende, e a aprendizagem desencadeia 0s processos internos de desenvolvimento.

No mestrado, também conhecemos um pouco da trajetoria da producdo brasileira de
pesquisas sobre a formacéo de professores, fazendo um paralelo com a situagéo internacional.
As discussdes contribuiram para complementar nosso conhecimento, levando em
consideracdo que é de fundamental importancia conhecer a génese da profissdo que
exercemos, bem como 0s embates no campo da pesquisa, para que tenhamos uma visdo mais
ampla sobre o assunto.

Quando iniciei o mestrado, no ano de 2009, ndo estava atuando em sala de aula, e as

discussdes me deixavam em “crise”, porque eu queria ter minhas experiéncias para



compartilhar, como os colegas do grupo. Eu queria ter “experiéncia com o real” — essa era
minha “lamentac¢do” quando chegava a minha casa. Havia dias em que a motivagéo para atuar
era imensa, porém, em outros dias, batia o desanimo, por saber que o magistério é uma
profissdo pouco valorizada.

Em 2010 tive minha primeira experiéncia como professora e, embora eu tivesse
gostado muito, senti um “vazio”, porque havia estudado tantas teorias na universidade, mas a
pratica me pareceu hibrida. Foi quando “senti na pele” as dificuldades da profissdo docente.

Hoje compreendo que 0s momentos de crise, que desestabilizaram meu pensamento,
ndo foram obstaculos. Cada “crise” foi uma oportunidade que se abriu para um novo olhar.
Foram muitas desconstrucdes, reconstru¢cbes e construgbes, mas esses momentos
possibilitaram um processo reflexivo tanto sobre a pesquisa do mestrado quanto sobre a
educacdo no seu ambito geral.

Muitas vezes, o desanimo quis me vencer, principalmente por estarmos nos
especializando em uma &rea um tanto problematica, pois, quando se olha para a histéria da
profissdo docente, percebe-se que o percurso de sua trajetéria ndo é ascendente em todos 0s
periodos, e o que predomina é uma constante luta dessa classe profissional.

As dificuldades e os desafios nesse trajeto me renderam experiéncia e amadurecimento
para ser o que sou hoje. E assim fui fazendo meu caminho de construgdes, de realizagdes;
formando, em minha vida, minha responsabilidade profissional; e, acima de tudo, assumindo
0 compromisso por uma educacao de qualidade.

As adversidades ndo me tiraram o desejo pela profissdo — ser professora é alucinante,
principalmente quando se trata da educacdo infantil. Nao tem preco vocé chegar a escola, as
vezes bombardeada por questdes desfavoraveis e receber um abraco de uma crianga, ouvir
palavras de carinho e poder contribuir de alguma forma com o desenvolvimento dela, pois
“ensinar ¢ um exercicio de imortalidade. De alguma forma continuamos a viver naquele cujos

olhos aprenderam a ver o mundo pela magia da nossa palavra” (ALVES, 1994, p.4).

1.4 Novo desafio... novo cenario

A defesa da minha dissertagéo de mestrado foi o marco final de uma grande conquista,
mas todo o periodo de estudos trouxe-me um enorme cansago. Apds a defesa da minha

dissertagdo de mestrado, meu objetivo era descansar. No entanto, surgiu a oportunidade de



fazer o doutorado, desenvolvendo a pesquisa no &mbito do PIBID “Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo & Docéncia” — nosso ponto de chegada era um convite de partida.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — foi lancado
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no ano de
2007. A priori, esse programa surgiu para atender apenas a areas especificas como Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica para o ensino Médio, tendo em vista a significativa caréncia
de professores para lecionarem nessas disciplinas. Pouco tempo depois, com a implantacao de
novas politicas publicas para valorizacdo do Magistério e a crescente demanda, aliadas aos
bons resultados ja alcancados pelo programa, no ano de 2009 o PIBID foi expandido,
passando a atender ndo apenas a essas areas especificas, mas a toda a Educacao Basica.

A iniciativa do programa visa a uma parceria entre graduandos, professores da escola
béasica e professores da universidade.

Segundo a CAPES, o programa oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de
cursos presenciais que exercem atividades pedagoOgicas nas escolas publicas e que se
comprometam a, quando graduados, exercer 0 magistério na rede publica. O objetivo é
antecipar o vinculo entre os futuros professores e as salas de aula. O PIBID faz uma
articulacdo entre a Educagdo Superior (por meio das licenciaturas), a escola bésica e os
sistemas estaduais e municipais de ensino.

O objetivo do programa ¢ a melhoria do ensino nas escolas publicas em que o indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) esteja abaixo da média nacional, de 4,4.
Estima-se a elevacdo da qualidade das acGes académicas voltadas a formacdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicdes publicas de Educacdo Superior, assim
como a insercdo dos estudantes de licenciatura no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, 0 que promove a integracdo entre Educacdo Superior e Educacdo Basica. Outro
objetivo € proporcionar aos futuros professores a participacdo em experiéncias metodolégicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar, que busquem a
superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem.

O cenario do PIBID me motivou, pois eu havia vivenciado ha pouco tempo, no ano de
2010, quando assumi pela primeira vez uma sala de aula, a falta de conexdo entre a
universidade e a escola. Eu ndo conseguia conectar meus aprendizados da universidade com a
pratica pedagogica. Foram momentos de angustias, pois, quando eu estava na graduacéo,
achava a teoria “fascinante”, porém os conteudos tedricos da matriz curricular da universidade

ndo foram suficientes para me preparar para enfrentar a sala de aula.



Placo e Souza (2006, p.69) afirmam que, para o professor, “ao se confrontar com a
sala de aula real, pode ocorrer um choque entre essas imagens construidas e a realidade. Esse
choque pode levar o professor a frustracdes e desisténcias”.

Mas, quando me deparei com o PIBID, notei que o programa proporcionava essa
interligacdo entre as duas instituicdes, e que o cenério estava posto para minha pesquisa —
seria 0 PIBID/USF. Mas qual direcdo eu deveria seguir? Qual seria minha problematica,
minha questdo de estudo, meus objetivos?

Muitas indagacdes foram surgindo sobre o programa, principalmente referentes a
parceria universidade e escola: Existem descompassos entre teoria e pratica? O que se ensina
na universidade € possivel articular com a préatica? Os conceitos aprendidos na universidade
tém sido suficientes para o professor ingressar em sua carreira € na sala de aula? Tais
conceitos tém possibilitado o enfrentamento dos desafios da profissdao docente? Pode-se dizer
que o saber da experiéncia é suficiente para exercer a profissdo docente? O que seria
necessario o professor aprender, para ensinar? Como o PIBID esta sendo “visto” na escola
basica? O Programa vem trazendo contribuicdes efetivas para a escola, em seu @mbito geral?

As questbes mencionadas, ainda que bastante abrangentes, possibilitavam refletir
sobre a necessidade de repensar a docéncia e processos de aprendizagem docente e que
amenizem o choque de realidade enfrentado por aprendizes de professores, quando ingressam
na carreira do magistério. Entendiamos que o PIBID seria um dos espacos formativos que
possibilitariam que futuros professores, juntamente com professores da escola baésica,
pudessem produzir, juntos, um saber sobre a pratica pedagogica, bem como a (re) significacdo
dessa pratica pelos professores. Ou seja, para as indaga¢fes aqui mencionadas, de certa
forma, ja tinhamos algumas “respostas”.

Fomos percebendo claramente a contribuicdo, para os graduandos, do privilégio de
estarem inseridos na escola e na universidade simultaneamente, confrontando as duas
realidades. Mas e para o professor supervisor? A partir dessa reflexdo surgiu o problema de
pesquisa: quais as contribuicfes do PIBID para o movimento de (re) significagbes da

atividade profissional de professoras supervisoras do PIBID/USF?



1.5 Primeiros passos...

Iniciei 0 acompanhamento das atividades do PIBID/USF em agosto de 2011, quando o
programa ja estava com um ano de durag&o.

Nosso desejo, inicialmente, em nossa pesquisa, era trabalhar com as zonas de
desenvolvimento, utilizando, como suporte de analise, o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), a qual poderia ser pensada como um espaco simbolico,
onde o0s conhecimentos e as habilidades emergentes do futuro professor poderiam se
desenvolver sob a orientagdo das professoras supervisoras; e as duas zonas adicionais,
desenvolvidas por Valsiner (1997) — Zona de Movimento Livre (ZML) e Zona de Acéo
Promovida (ZAP).

A literatura de Valsiner (1997) que precisdvamos utilizar para dar embasamento ao
nosso trabalho estava na lingua inglesa e, portanto, imediatamente fui a busca de aulas
particulares para o aperfeicoamento da lingua e, para garantir maior fidedignidade da
literatura, contratamos um profissional para realizar as traducdes dos capitulos necessarios. A
medida que interagiamos com esse referencial tedrico, cada vez mais nos empolgavamos,
pensando no desenvolvimento da pesquisa.

No decorrer das leituras, fomos conhecendo um pouco mais sobre as zonas de
desenvolvimento estudadas por Valsiner (1997). Apesar de o0 autor ter pensado nessas zonas
para analisar o desenvolvimento de criancas, elas se aplicam também a analise da
aprendizagem de professores. A Zona de Movimento Livre (ZML), em nossa pesquisa,
envolveria 0s constrangimentos ambientais que limitam a liberdade de acdo e pensamento
tanto dos pibidianos (graduandos) como das professoras supervisoras. A Zona de Agdo
Promovida (ZAP) representaria os esforgos dos professores supervisores, ao supervisionarem
os pibidianos, promovendo aprendizagens sobre o ensino.

Acreditdvamos que a analise das acdes, das praticas e das falas das professoras
supervisoras por meio da perspectiva das zonas de Valsiner (1997) seria possivel para
identificar os indicios de aprendizagem docente, quando as professoras supervisoras
ensinavam e aprendiam sobre a matematica e seu ensino com os pibidianos e com a
coordenadora de area.

No entanto, no decorrer da pesquisa, fomos percebendo que o periodo de apenas um
ano foi pouco para vermos 0 movimento do processo de aprendizagem, pois, quando

iniciamos a pesquisa, 0 programa ja estava completando um ano e foi prorrogado por mais



outro, até 2012. As zonas de desenvolvimento deixaram de ser o eixo principal de anélise
deste trabalho, mas, como estdo relacionadas com a perspectiva histérico-cultural, utiliza-las-
emos para analisar os indicios de aprendizagem das professoras nas condicGes reais de
trabalho. Também notamos que a matematica, que era nosso foco, ndo apareceu® da forma que

esperavamos; assim, nossa analise sobre as aprendizagens ndo se restringira a ela.

1.6 Mudancas... muitas mudancas

O ano de 2014 foi repleto de mudangas, mas, acompanhando as mudancas, veio um
frio no estdmago, pois todas as alteracbes ocorridas remetiam ao desconhecido, o que —
confesso — mexeu com minha estrutura.

No inicio do ano fui convocada pela Prefeitura de Jundiai para assumir um cargo, em
decorréncia da aprovagdo em um concurso que havia prestado no ano anterior. Fiquei muito
feliz, mas, ao mesmo tempo, apreensiva, porque, para assumir o cargo, precisava abrir médo da
bolsa concedida pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo — FAPESP -,
de que h& aproximadamente um ano vinha usufruindo. Foram varios dias de tensdo, até que
optei por assumir o cargo como docente.

Apbs a atribuicdo das aulas, fiquei sabendo que a escola na qual havia sido alocada
estava entre as que tinham pior reputacdo no municipio. A principio, eu ficaria apenas
substituindo o professor titular — ndo teria uma sala sob minha responsabilidade. Mas, para
minha surpresa, no dia em que me apresentei a escola (um dia antes de iniciar as aulas), fui
informada de que seria a professora de um 3° ano durante todo o ano letivo de 2014. Ao
receber a noticia, meu coracdo disparou. Um novo dado aumentou minha preocupacdo: eu
teria um aluno muito complicado. Realmente, quando conheci os alunos, constatei que teria
um desafio maior naquele ano. Foram muitas as dificuldades enfrentadas: além do aluno
“famoso”, outros s ficavam bem nos dias em que eram medicados, mas, muitas vezes, a
familia ndo realizava tal procedimento; havia alunos ndo alfabetizados no terceiro ano —
enfim, era um “gigante” por dia para enfrentar, mas sai vitoriosa.

Em junho de 2014 descobri que estava gravida — mais uma surpresa que me assustou,
porgue no nosso planejamento, meu e do meu esposo, queriamos a gravidez apenas em 2016,
e um dos motivos era o término do doutorado. Além disso, tinhamos acabado de pegar a

chave do nosso novo imovel e estavamos “a todo vapor”, fazendo a reforma, escolhendo os

® Traremos esse assunto nos proximos capitulos.



moveis, pensando na decoracdo... E assim continuamos, mas com um detalhe a mais:
pensando na chegada do bebé.

Os meses se passaram, chegou o dia da qualificacdo e estdvamos la, diante da banca,
prontas para ouvir 0 que as avaliadoras tinham a nos dizer. De tudo 0 que ouvimos, 0 que
mais marcou foi quando falaram que nosso trabalho continha um tema relevante, porém,
acreditavam que, para utilizar o conceito das “zonas”, muito mais sistematicidade seria
necessaria, para perceber como as atuacdes interferiram em cada uma delas.

Embora ja estivéssemos percebendo tudo o que nos foi dito, a mudanca novamente
trouxe inseguranga, medo de ndo conseguir, de ndo dar conta, pois faltava pouco tempo para a
chegada do bebé e seria tudo novo. Respiramos fundo e, no mesmo dia da qualificacdo, a
minha orientadora® ja deixou um horério reservado na agenda para, antes das férias,
conversarmos sobre 0s novos direcionamentos da pesquisa.

O ano de 2014 quase se encerrando, eu ja estava respirando aliviada, depois de tantas
turbuléncias. Porém, dois dias antes da data do encontro que havia agendado com a
orientadora, recebi a noticia de que ela havia sido desligada do Programa da Universidade.
Essa noticia me abalou, pois foram muitos anos de convivéncia — desde a Iniciacdo Cientifica,
quando eu ainda cursava a graduacdo — com uma pessoa que acompanhou todo o meu
processo de desenvolvimento e ndo era apenas uma orientadora, mas amiga também.

E assim terminei meu ano de 2014: totalmente desorientada! A Universidade néo
havia decidido quem seria minha nova orientadora.

O ano de 2015 iniciou-se, e eu queria comecar a reorganizacdo da minha pesquisa,
mas estava perdida, sem saber por onde comecar e sem ter quem me orientar... Mas apareceu
uma luz no fundo do tanel: em fevereiro o bebé nasceria — eu ficaria seis meses de licenca e,
nesse tempo, minha pesquisa iria ficar pronta — pensava eu.

Dia 6 de fevereiro de 2015 fui presenteada com um lindo menino — o Miguel. No
entanto, nem tudo ocorreu como eu esperava. Havia optado por fazer o parto normal, mas,
depois de todo o processo de inducéo ao parto, perceberam que o bebé era muito grande, e a
equipe médica precisou fazer o parto por férceps. No dia em que recebi alta do hospital,
comecei a sentir muitas dores. Os dias foram passando, e eu ndo melhorava. Foi quando
percebi que ndo daria conta de concluir a minha tese — até mesmo porque ainda nem tinha
orientador definido. Sendo assim, optei por trancar a matricula por um periodo de um ano,

esperancosa de que nesse periodo fosse conseguir deixar tudo pronto. Mas, mais uma vez,
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meus planos ndo deram muito certo. Recuperei-me. Miguel sempre foi lindo, fofo, cheiroso...
mas ndo dormia durante o dia para eu conseguir estudar e teve muitas colicas. Tinhamos que
ficar por perto o tempo todo, tentando aliviar a dorzinha dele.

Quando ja estava prestes a voltar ao trabalho, fui informada da minha nova
orientadora’ e fiquei extremamente feliz, por contar com uma profissional comprometida e
que também havia me acompanhado desde a graduacdo — ainda que um pouco mais de longe.
Mas ela conhecia minha trajetoria, e isso me trouxe um conforto maior. O trabalho, porém, foi
arduo.

Voltamos a analisar os dados que tinhamos e optamos por nos apoiar em estudos que
abordam a atividade profissional do professor e os espagos nos quais ele circula, que sdo
potencializadores de suas aprendizagens.

Embasamo-nos em autores como Tardif e Lessard (2011), que analisam a atividade
docente em seu cotidiano de trabalho, evidenciando as condicGes, as tensdes e os dilemas que
fazem parte dessa atividade profissional. Essa discussdo serd complementada por ideias de
Clot (2006). Além disso, ndo abandonamos a perspectiva das zonas de Valsiner (1997) na
aprendizagem docente e a ampliamos com os pressupostos de Cochran Smith e Lytle (1999)
sobre a aprendizagem de professores em comunidades. Essas autoras analisam as iniciativas
relacionadas a formacédo do professor, as suas consequéncias, tanto para os estudantes quanto
para os professores, sempre investigando de que forma o conhecimento e a pratica se
relacionam e 0 modo como os professores aprendem nos diferentes contextos.

Essa abordagem é pertinente para esta pesquisa, porque abrange atividades de
producdo de conhecimentos e de desenvolvimento profissional, podendo ser considerada, ao
mesmo tempo, como atividade de pesquisa e de formacdo. Também possibilita analisar como
a ZDP, a ZML e a ZAP interferem em novas aprendizagens ou contribuem para que elas

ocorram.

1.7 Conhecendo as sementes que ja foram plantadas

No intuito de conhecer as producdes ja existentes sobre a aprendizagem do professor
inserido no PIBID que atua nos anos iniciais da educacéo bésica, ao iniciarmos a pesquisa,

elaboramos um mapeamento sobre os estudos realizados nessa area.
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Em janeiro de 2015 fizemos um novo levantamento no banco de teses da CAPES e
constatamos que ainda existem poucos trabalhos que tomam o PIBID como ambiente de
pesquisa.

Optamos por analisar apenas as teses de doutorado que desenvolveram a pesquisa no
contexto do PIBID. Inserimos a palavra “PIBID” no campo de busca do banco de teses da
CAPES e apareceram 26 pesquisas. Dentre essas, encontramos apenas uma tese de doutorado.

Realizamos a leitura na integra da tese encontrada e destacamos que o trabalho de
Albuquerque (2012) apresenta uma pesquisa sobre a formacdo académico-profissional de
licenciandos em Quimica da Universidade Federal do Rio Grande (FURG) que participaram
do Programa de Incentivo & Docéncia (PIBID) nos anos de 2009 e 2010. A pesquisa teve por
objetivo compreender a contribuicdo das histérias na formacdo académico-profissional em
Rodas de Formacdo de licenciandos em Quimica da Universidade Federal do Rio Grande
(FURG). Albuqguerque analisou histérias de sala de aula produzidas em um processo de
formacdo académico-profissional — o PIBID — Quimica. Esse estudo possibilitou perceber, por
meio das escritas e das rodas de conversas, a visdo dos licenciandos referente a escola e a
influéncia das rodas de formacdo na constituicdo de cada um enquanto professor. A
aprendizagem docente ndo foi objeto de estudo nem de analise nessa pesquisa.

Como ndo encontramos outras pesquisas no ambito do doutorado, optamos por
analisar as pesquisas de mestrado sobre o PIBID®. Como j& mencionamos, encontramos 25
pesquisas de mestrado. Realizamos a leitura de seus resumos, a fim de verificar no que se
aproximam e no que se distanciam do nosso objetivo de pesquisa.

Das pesquisas encontradas no contexto do PIBID, n&o identificamos nenhuma que
investigue a aprendizagem docente do professor da Educagdo Bésica. Elas, em sua maioria,
focam na aprendizagem da iniciacdo a docéncia.

Esse levantamento nos impulsionou a realizar uma nova busca, mas dessa vez
colocamos como palavra-chave apenas “aprendizagem docente”. Encontramos um ndmero
razoavelmente pequeno de pesquisas que investigam a aprendizagem docente, e
principalmente, na perspectiva histdrico-cultural. Alguns desses estudos sobre o processo de
aprendizagem e desenvolvimento do professor, porém, centram-se nas inovacdes das praticas
pedagdgicas e, consequentemente, no processo de ensino e de aprendizagem do aluno.

A leitura desses trabalhos possibilitou o delineamento de nosso objeto de

investigacao, que apresentaremos detalhadamente no proximo capitulo.

8 As pesquisas analisadas foram inseridas em uma tabela no Anexo 1.



2 - PREPARANDO O SOLO PARA LANCAR AS SEMENTES -
CAMINHOS QUE CONSTITUIRAM A PESQUISA

Se temos de esperar, que seja para colher
a semente boa que langamos hoje

no solo da vida

(Cora Coralina)

Neste capitulo, reservado para descrever a metodologia deste estudo, intencionamos,
num primeiro momento, delinear os contornos da pesquisa. Em seguida, buscamos narrar o
percurso metodologico, evidenciando o movimento de construcdo da tese, apresentando as

colaboradoras, 0s instrumentos da pesquisa e as propostas de analises.

2.1 Caracterizacéao, objeto, questdo norteadora e objetivos da pesquisa

A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi desenvolvida na interface entre a
perspectiva historico-cultural e os aspectos socioldgicos da profissdo docente. A pesquisa
qualitativa na perspectiva histérico-cultural consiste ndo apenas em descrever dados, mas
também em explica-los, mostrando o movimento do ja realizado, que € dialético: a0 mesmo
tempo em que o homem modifica a natureza, criando condi¢des para a sua existéncia, ele
também se transforma.

Freitas (2009) destaca que a pesquisa na perspectiva dialética é provocadora de mutuas
transformacoes, pois é uma relacdo entre sujeitos, em que pesquisador e pesquisado podem
aprender, se transformar e ressignificar durante o processo de pesquisa. Portanto, “se
apresenta como um espaco educativo de comunicacdo e constituicdo de sujeitos. Se
pensarmos essa pesquisa no ambiente escolar, no trabalho com alunos e professores é possivel
ainda considera-la como um espaco de formacao” (FREITAS, 2009, p.6).

Nessa abordagem, a “preocupacdo com 0 processo € muito maior do que com o
produto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12). O significado que os sujeitos conferem as coisas,



bem como suas perspectivas, se mostra eficaz para o pesquisador qualitativo, porque nesse
enfoque pesquisador e pesquisado se constituem como sujeitos que interagem dialogicamente
e que participam, como atores, do processo da pesquisa. Bakhtin (2003, p. 271) caracteriza
essa interacao dialdgica como uma acdo responsiva ativa. “Toda compreensédo da fala viva, do
enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva [...] toda compreensdo é prenhe de
resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante”.

Assim, durante os encontros realizados, procuramos identificar como as professoras
negociavam o significado, como as expectativas se traduziam nas interacdes realizadas.
Preocupamo-nos com as percepcdes, com os significados que elas atribuiram a préatica. Nessa
perspectiva, tornamo-nos ativas descobridoras do significado e das relagdes que se ocultaram
nas estruturas sociais, muitas vezes sentidas por meio das ferramentas de comunicacgdes e da
dindmica dos encontros (CHIZZOTTI, 1991).

Outro aspecto importante a ser destacado consiste em perceber que, na pesquisa
qualitativa, “a analise de dados tende a seguir um processo indutivo” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 13). As alteracbes se realizam a medida que os dados produzidos vdo sendo
agrupados, e ndo com a intencdo de confirmar uma hipétese prévia (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 50).

O objeto de estudo deste trabalho é o PIBID e suas contribui¢cdes para a atividade
profissional das professoras supervisoras.

Acreditamos que o professor, ao assumir um duplo papel — de quem estd sendo
formado e também forma — no contexto do PIBID, poderé ressignificar a sua pratica e, nesses
modos de significacao, aprender.

Tal pressuposto a ser defendido neste trabalho nos conduziu a seguinte questdo de
pesquisa: “Quais as contribuigdes do PIBID para o movimento de (re)significagdes da
atividade profissional de professoras supervisoras do PIBID/USF?”.

Tracamos como objetivo geral investigar indicios de aprendizagem docente sobre a
atividade profissional das professoras supervisoras do PIBID, quando participam de um
trabalho de parceria e assumem o papel de formadoras.

Desse objetivo geral decorrem os especificos:

- Conhecer a trajetdria de formacdo das professoras supervisoras participantes do
PIBID/USF.

- Identificar as contribuicdes do PIBID para o trabalho compartilhado entre
professoras, pibidianos e coordenadora.

- Buscar indicios de (re)significacGes da atividade profissional.



2.2 Cenario da pesquisa - conhecendo o PIBID/USF Itatiba

As acBes do PIBID na cidade de Itatiba, SP ocorreram® em uma escola municipal,
situada em um bairro periférico da cidade, com um prédio novo e grande, em 6timo estado de
manutencdo, que dispde de salas de aula, biblioteca, laboratérios, salas de jogos, refeitorio,
secretaria, sala dos professores, sala para a coordenacdo pedagdgica, sala para artes, sala de
informatica ampla e equipada, sala de video, extenso péatio com palco, parque, horta
comunitaria, ginasio de esportes coberto e outros espagcos que contribuem para o bom
funcionamento da escola. As salas de aula, apesar de numerosas, estdo sempre ocupadas nos
periodos de funcionamento da escola, ja que varios projetos da rede municipal sdo ali
desenvolvidos. Os bolsistas do PIBID/USF ocuparam grande parte desses espagos nas varias
acOes que desenvolveram.

Os participantes diretamente envolvidos no PIBID/USF nessa escola foram: 20
bolsistas graduandos do curso de Pedagogia; 4 professoras da Educacdo Bésica (2 professoras
de 19/2° ano e 2 professoras de 4° ano), a coordenadora de &rea e professora da universidade®®;
e os alunos das 4 salas de aula das professoras envolvidas''. Evidentemente, havia outros
participantes, que, embora periféricos, contribuiram significativamente para o
desenvolvimento do projeto: a equipe gestora da escola (direcéo, vice-direcéo e coordenacao),
0s outros professores, 0s parceiros da secretaria municipal e as professoras da universidade.
No periodo do projeto houve algumas trocas de bolsistas, por inUmeras raz6es: motivagdes
pessoais, alteracdo em horarios de trabalho, novas oportunidades de emprego e
comprometimento com as atividades do Programa. Essas mudangas evidenciam o proprio
movimento por que passam 0s professores que, constantemente, necessitam lidar com a
flexibilizacdo de horarios, as condi¢cdes de trabalho e locais de trabalho. Os bolsistas que
ingressavam aprendiam com 0s colegas que ja estavam ha mais tempo e com as professoras
supervisoras, logo se integravam no conjunto de acdes e passavam a assumir seu papel no

projeto.

% Descreveremos todas as acdes do PIBID no passado, porque 0 programa se encerrou no municipio de Itatiba
em agosto de 2012, por falta de graduandos para participarem do programa, pois os cursos de licenciatura foram
fechados na Universidade S8o Francisco de Itatiba/SP. N&o havia alunos interessados em ser professor.

9 Dra. Regina Célia Grando — orientadora dessa pesquisa naquele periodo.

1 O PIBID/USF teve a Profa. Dra. Luzia Bueno como coordenadora institucional e contou com dois subprojetos:
um no campus de Braganca Paulista, sob coordenacédo da Profa. Dra. Maria de Fatima Guimardes; e outro, no
campus de ltatiba, sob coordenacéo da Profa. Dra. Regina Célia Grando.



Cada professora supervisionava o trabalho de cinco bolsistas: definiam horéarios de
atividades na escola, coordenavam os subprojetos desenvolvidos, subsidiavam os bolsistas
com documentos (curriculos, projeto politico-pedagogico, materiais didaticos, etc.) e
estabeleciam parcerias nas leituras teodricas, nas discussdes compartilhadas sobre
aprendizagem dos alunos e estratégias de ensino. Além disso, resolviam eventuais conflitos
com outros membros da comunidade escolar. As professoras se reuniam semanalmente com
o0s bolsistas para planejar, discutir, compartilhar experiéncias e orientar suas acdes. As aulas
das quatro professoras aconteciam no periodo da tarde, horario em que os bolsistas
acompanhavam as atividades na escola. Uma manha era reservada para que bolsistas e
professoras planejassem as a¢fes conjuntamente.

A coordenacdo de area se reunia mensalmente com os bolsistas na escola, para
discussbes tedricas e encaminhamentos de acdes internas. E, semanalmente, com as
professoras, no periodo da manha, no espago da universidade, para encaminhar as atividades,
promover discussdes teoricas e troca de experiéncias sobre as a¢Ges desenvolvidas pelos
bolsistas. Esses encontros também foram considerados como espacos de formacéo
continuada. As professoras podiam, juntamente com a coordenacdo do projeto, compartilhar
experiéncias e reflexdes tedricas sobre o desenvolvimento curricular e a aprendizagem sobre a
docéncia dos bolsistas. Em cada encontro uma das participantes produzia um relato reflexivo
das discussdes realizadas, a fim de registrar o movimento da formagdo que estavam
compartilhando. Foram definidas tematicas para discussdo e acompanhamento nesses
encontros. Devido a uma necessidade apontada pelas professoras, na maior parte deles foram
discutidas questbes voltadas ao ensino de matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental. Ficou combinado que as professoras expusessem e socializassem no grupo as
acOes por elas planejadas, para que se discutissem os encaminhamentos.

Semestralmente, aos sabados, toda a equipe (coordenadores, bolsistas, professoras) se
reunia, inclusive com a participacdo da equipe gestora da escola, de um representante da
Secretaria Municipal de Educacéo e da direcdo do campus da universidade, para socializar as
acOes desenvolvidas, discutir os resultados e refletir sobre eles. Nessas reunides, os bolsistas
e as professoras supervisoras podiam apresentar suas agOes desenvolvidas no interior da

escola, evidenciando suas impressdes e seu crescimento durante a participacdo no projeto.



2.3 As acgoes do PIBID/USF Itatiba

O primeiro conjunto de acles realizadas pela equipe do projeto foi denominado
“Conhecendo o cotidiano escolar do ponto de vista dos professores”. Os pibidianos, de certa
forma, tinham recentemente saido da Educacdo Bésica, uma vez que a maioria deles estava
ainda no 2° ou 3° anos de curso de Pedagogia e, portanto, tinham um conhecimento recente
sobre o cotidiano escolar. Entretanto, esse conhecimento era do ponto de vista dos alunos e
ndo dos professores. Dessa forma, era necessario que os licenciandos ingressassem na escola e
passassem a considerar o cotidiano escolar do ponto de vista dos professores.

Em um primeiro momento foi desenvolvido um trabalho com as memorias de todos
os envolvidos no projeto: professores supervisores, pibidianos e coordenadores puderam
socializar oralmente, de inicio, e, num momento seguinte, por meio do registro escrito, suas
memorias de vida escolar. O relato e a producdo escrita de tais memdrias possibilitaram a
retomada de lembrancas e a producdo de sentidos e significados aos momentos vividos
enguanto alunos nas escolas, retomando episddios e imagens que, de certa forma, marcaram
sua trajetdria escolar.

A partir desse primeiro registro, ficou combinado entre os participantes do
PIBID/USF que produziriam seu diario de bordo, registrando as acGes, as impressdes, as
reflexdes, 0s questionamentos, etc., retratando 0 movimento vivenciado por todos no projeto.
Cada pibidiano e cada professora supervisora recebeu um caderno de registro, que
regularmente era lido pela coordenacdo de area, que sempre apontava problematizacdes,
estranhamentos e comentarios sobre 0 que era narrado, possibilitando um acompanhamento
mais minucioso das acOes e das reflexdes produzidas pelos pibidianos e pelas professoras
supervisoras.

As acles iniciais previam a observacdo e o registro do cotidiano escolar,
principalmente de alguns eventos considerados criticos desse cotidiano, pela equipe escolar: a
hora do recreio e as dificuldades, expressadas por alguns alunos do 4° ano, no
acompanhamento das aulas de matematica e portugués, e, pelos alunos do 2° ano, no
acompanhamento da rotina escolar. Os pibidianos observaram e registraram o cotidiano
escolar e propuseram acGes em parceria com as professoras e a coordenadora, a fim de
atender as demandas necessérias e urgentes. As observacGes possibilitaram a construcéo
coletiva, por todos os pibidianos e pelas professoras supervisoras, das acfes e dos subprojetos

que constam do Quadro 1.



Quadro 1 — Ac0es e subprojetos desenvolvidos no @mbito do PIBID/USF Itatiba

ACOES E DESCRICAO DA ATIVIDADE RESULTADOS
SUBPROJETOS ALCANCADOS
Acompanhamento, |- Acompanhar a rotina necessaria aos alunos | Os bolsistas puderam

pelos bolsistas, da
rotina em sala de
aula do 2° ano.

do 2° ano para que produzam hébitos de
estudos e organizacdo no trabalho pedagdgico
desenvolvido.

- Conhecer o ciclo de alfabetizacdo nas
diferentes linguagens, identificando
dificuldades e avangos dos alunos nas tarefas
escolares.

- Acompanhar estratégias de ensino e
avaliacdo de aprendizagem de criangas
pequenas.

- Possibilitar  um  atendimento  mais

individualizado e pontual as dificuldades em
relacdo a lingua materna e & matematica das
criangas.

acompanhar o ritmo de aula das
criangas do 2° ano e perceber
momentos em que elas se
sentiam mais motivadas a
produzir; momentos em que o
ritmo de aprendizagem caia;
tarefas em que as criancas
ficavam mais envolvidas; tarefas
em que possuiam  mais
dificuldades. A partir desse
levantamento, reorganizaram a
rotina escolar junto com a
professora supervisora, dando
um atendimento mais
personalizado a cada crianga.

Desenvolvimento
de projetos
interdisciplinares
de intervengéo
pedagdgica pelos
bolsistas

- Aprendendo com diversao.

- Cine PIBID.

- Acompanhamento da rotina escolar do
2°. ano.

- Acompanhamento dos alunos do 4°. ano em

Portugués.
- Acompanhamento dos alunos do 4°. ano em

Matematica.

Possibilitou que os pibidianos
percebessem que 0s tempos
escolares nem sempre
correspondem aos planejados.
Muitas das atividades
intencionalmente planejadas nem
sempre ddo certo, e a
improvisacdo, algumas vezes,
aliada a experiéncia e ao dominio
de conteddos académicos,
possibilita ~ lidar com a
imprevisibilidade da sala de aula
e “dar lugar” a outras relagdes e
aprendizagens ndo planejadas.

Aprendendo com
diversdo

-Proporcionar interagdo entre os alunos,
professores e demais funcionarios da escola.

- Diminuir a agressividade entre os alunos.

- Proporcionar entretenimento.

-Propiciar aos alunos a construgdo da
autonomia.

-Conscientizar sobre a importancia do respeito
mutuo, responsabilidade com os materiais e
conservacdo do meio escolar e seus arredores.
- Conscientizar sobre a conserva¢do do meio

Os alunos aprenderam
brincadeiras  diversificadas e
tornaram-se capazes de brincar
de forma autbnoma com o0s
brinquedos e as brincadeiras
ensinadas pelos bolsistas.

No horario do recreio as criangas
ficaram menos agressivas e
passaram a Se organizar em
atividades com jogos, corda,




ambiente.

- Incentivar o trabalho coletivo.

- Respeito as regras, tempos determinados e
rotinas.

- Estimular a criatividade e a acdo autbnoma.

- Estimular a cooperacdo, afetividade e o
respeito as diferencas (de raga, cor, opinido,
religido, género, culturas, etc.).

Brincadeiras propostas: pular corda, jogo da
velha, jogos cooperativos, “ovo choco”,
oficina com materiais reciclaveis, jogo de
malha, amarelinha, cabo de guerra, basquete
de rua, cantinho da historia, musica.

amarelinha, etc. sozinhas, sem a
necessidade da interferéncia do
inspetor de alunos para controlar
a brincadeira. Para algumas
criancas, foi o momento de
aprendizagem sobre brincadeiras
infantis.

Contacéo de
Histdrias

Esse subprojeto foi desenvolvido com alunos
do 2° e 4° anos a partir de teméticas que as
professoras estavam trabalhando. As historias
foram escolhidas e adaptadas. Objetivava-se
com esse projeto desenvolver a imaginagdo
das criancas a partir da contacdo da historia,
envolvé-las na resolugdo de conflitos vividos
por personagens da historia, bem como
exercitar a compreensdo de histérias e
conceitos explorados por meio de diferentes
formas de dramatizacdo: teatro, teatro de
fantoches, cendrios e maquetes, etc.

Na contacdo de histérias -
sempre com uma intencdo
pedagogica e um contetdo a ser
explorado — os alunos tiveram a
oportunidade  de  conhecer
histérias classicas e contos
infantis, o que contribuiu para a
ampliagdo de um repertorio
linguistico e cultural.

Jogos matematicos

Esse subprojeto teve por objetivo propiciar as
criangas formas de aprendizagem
matematica, por meio da resolucdo de
problemas e habilidades matematicas
produzidas a partir do jogo. Cada jogo foi
trabalhado em uma perspectiva pedagdgica,
envolvendo o planejamento de atividades
anteriores aos jogos, registros de jogo,
intervencdo pedagoOgica durante o jogo e
resolugdo de problemas escritos sobre ele.
Para 0 2° ano, os jogos desenvolvidos eram
do livro do 1° ano adotado pela escola. Dessa
forma, os alunos puderam vivenciar o0s
conceitos matematicos e as problematizagdes
a partir do jogo do livro do 1° ano, j& que ndo
havia sido adotado esse livro no ano anterior.
No 4°%no os jogos envolveram as quatro
operag0es bésicas e a logica.

A possibilidade de retomar, por

meio de jogos, conteldos
matematicos ja  aprendidos
facilitou a aprendizagem

matematica das criangas. Elas
passaram a compreender o papel
das problematizagbes e a
necessidade de elaboracdo de
uma estratégia para tentar
vencer 0 jogo. Para os alunos do
2° ano, foi uma retomada de
contetidos e conceitos que nao
haviam sido trabalhados
anteriormente, mas eram de
grande importancia. Os bolsistas
buscavam sempre, nos subsidios
tedricos, uma forma de
organizagdo de um trabalho
pedag6gico com jogos para que




0 trabalho fosse mais efetivo
pedagogicamente.

Movimentacdo

O projeto movimentagdo “nasceu” no
primeiro semestre de 2011, com o intuito de
suprir uma necessidade das criancas: a falta
de um professor de educacdo fisica. As
criangcas extravasam e liberam toda a sua
energia nessa aula, e essa lacuna influenciava
muito no aprendizado em sala de aula. O
projeto foi desenvolvido por um pibidiano,
professor de danca.

Neste projeto pudemos constatar
gue a maioria das criangas ndo
tinha coordenagdo e ndo sabia
distinguir os sentidos espaciais,
como esquerda e direita. De
imediato, o bolsista comegou a
trabalhar a coordenacdo, com
exercicios que fizessem pensar e
automaticamente auxiliar na
acdo. Foi trabalhada a
lateralidade com exercicios de
equilibrio e coordenagdo, bem
como a musicalizagdo com
danca, para ajudar as criancas a
falarem, a0 mesmo tempo em
gue executam um movimento.

Acado: Participacéo
dos bolsistas nos
eventos escolares

Os pibidianos contribuiam significativamente
para o planejamento e a producdo de material
de apoio, bem como para a realizagdo de
eventos na escola, como, por exemplo, a feira
do livro, a gincana do dia das criangas, a
visita a feira cientifico-cultural do municipio,
a visita do papai Noel a escola, o teatro do
dia das criancas, etc. Colaboravam com a
pesquisa sobre o assunto, auxiliavam na
produgdo dos materiais, organizavam as
criangas, etc.

Para os  bolsistas, foram
momentos de aprendizagem
sobre a rotina escolar.

Acéo:
Desenvolvimento
do banco de
imagens do
projeto

Desenvolvimento de um banco de imagens do
projeto, tracando os registros fotograficos do
movimento dos subprojetos no interior da
escola.

Esse banco de imagens
contribuiu para as apresentagdes
das acOes no decorrer do projeto,
bem como ofereceu
possibilidades de documenté-lo
para possiveis pesquisas futuras.

Acéo: elaboracéo
de material para as
turmas do 1° ano

No periodo de férias escolares dos alunos, 0s
pibidianos produziram materiais que deram
suporte as atividades escolares. Como, na
virada do ano de 2011 para 2012, duas
professoras que vinham trabalhando com os
2 anos assumiram os 1%, foi necessaria a
confeccdo de novos materiais (alfabetos
maveis), bem como a organizacdo de alguns
jogos Uteis para essa faixa etdria, como o
boliche.

Os materiais contribuiram com o
processo de alfabetizacdo e
alfabetizacdo matematica das
criancas.




Conhecendo o
Projeto Politico-

Um dos principais objetivos propostos no
projeto PIBID/USF diz respeito a conhecer

As sistematizagOes possibilitaram
identificar que, a cada ano, ha

Pedagdgico da | os documentos oficiais que prescrevem 0 uma reformulacéo em
escola e seu trabalho docente. O principal documento que |determinadas partes do
processo de norteia o trabalho docente no interior das documento, visto que, no decorrer

gestdo escolas é o Projeto Politico-Pedagdgico [dos anos, ocorrem mudangas, de
(PPP). Com o objetivo de confrontar o que se acordo com as necessidades
estuda na Universidade sobre a gestdo do (vigentes. Os pibidianos
PPP e a realidade no interior da escola, foram |perceberam que h& pontos
desenvolvidas acgdes para conhecer esse [divergentes sobre a concepgdo do
documento e seu processo de gestéo. projeto em si e do seu

direcionamento.
Acompanhamento | Os bolsistas participaram de diferentes | Os pibidianos puderam
dos HTPC, atividades desenvolvidas pelos professores | ytilizar os diferentes espagos
reunides de no interior da escola. As professoras | ng escola, ocupados por

planejamento, supervisoras, juntamente com a coordenagdo professores e e

reunides de pais,
conselhos de
classe e eventos
voltados aos
professores (Il
Encontro de
Educadores da
Rede Municipal
de Educacdo de

de &rea da universidade, organizaram uma
escala de bolsistas para que, durante esse
primeiro ano de atividades, eles pudessem

entrar em contato com as diferentes
atividades docentes: HTPC (Horéario de
Trabalho  Pedagdgico),  reunides  de

planejamento no inicio do ano, reunides de
pais, reunides de conselho de classe,
Encontro de Educadores promovido pela

familiarizaram com a rotina
escolar.

Itatiba, SP) Secretaria Municipal de Educagdo de Itatiba-
SP.

Cine PIBID Uma vez por més os pibidianos e as | Esta agdo possibilitou tanto as
professoras supervisoras, acompanhados pela | professoras supervisoras quanto
coordenacdo de érea, assistiam a filmes e | aos pibidianos pensar em
documentarios sobre a escola ou, mesmo, | diversos contextos da escola,
sobre questdes da atualidade, com o objetivo | dando-lhes a oportunidade de
de refletir e debater sobre escola, cultura | refletir e buscar alternativas para
escolar, perspectivas de sujeito, mundo, | uma melhoria do ensino por
transformacgbes, compreensdes sobre o0 | meio de um debate coletivo.
mundo atual, expectativas para jovens e
criancas, etc., sempre subsidiados por leituras
tedricas que contribuiam para o debate
académico.

Projeto  coletivo| Durante as reunibes de avaliacdo e| Foi possivel observar o grande

“As sete artes”.

planejamento escolar, no final do ano de
2011, a escola apontou o interesse em
trabalhar com um projeto integrado em toda a
escola: “As sete artes”. Os pibidianos se

interesse e a mobilizacdo das
criangas participantes e dos
pibidianos no estudo e o

desenvolvimento dos projetos.




sentiram mobilizados a pensar no projeto e,| Os alunos tiveram a
durante o periodo de férias escolares,| oportunidade de contato com
elaboraram-no, bem como planejaram as| diversos artistas, pois, em cada
acOes de cada més. O projeto comecou no| fechamento de uma arte, foi
inicio de 2012 e estendeu-se até o final do| prevista a participacdo de um
programa. Foram desenvolvidas as seguintes| artista externo a escola.

artes: danca, escultura, musica, teatro, pintura,
poesia e cinema.

Fonte: Organizacdo da pesquisadora

As professoras supervisoras, juntamente com pibidianos, também participavam de
eventos regionais e nacionais, divulgando o trabalho que estava sendo desenvolvido,
socializando experiéncias. Seminarios internos do PIBID/USF; Congresso de Leitura do
Brasil — COLE — e Seminario de Escritas e Leituras em Educacdo Matematica — SELEM.
Participaram também de oficinas de leitura, géneros textuais, jogos matematicos, teatro,
fotografia — com vistas a subsidiar o trabalho docente e as acgdes desenvolvidas pelos
pibidianos na escola.

Os desafios de todas as acBes foram assumidos por todos os participantes do
PIBID/USF, a fim de garantir a qualidade do trabalho desenvolvido, e quem, certamente, se
beneficiou de todo esse processo foi 0 aluno da Educacdo Basica, que pdde receber atencéo e

cuidado maiores durante o seu processo de aprendizagem.

2.4 As colaboradoras — professoras participantes da pesquisa

As colaboradoras de nossa pesquisa foram quatro professoras — cujos nomes sao
ficticios — da Educacdo Basica — Ensino Fundamental I: duas do 1%2° ano e duas do 4° ano,
que participaram do PIBID no municipio de Itatiba/SP. A seguir, no Quadro 2, apresentamos
cada uma delas, destacando sua formagédo, o tempo de atuacdo docente, sua afinidade com a
matematica e sua participacdo no PIBID. Sua caracterizacdo mais detalhada sera feita no

capitulo 4.

Quadro 2 — As professoras participantes do PIBID/USF lItatiba

PROFESSORA FORMAGCAO TEMPO DE ANO EM QUE ATUAVAM
PROFISSAO




Amanda -Magistério 17 anos 1°e 2°ano
-Administragcdo de
Empresas

-Licenciatura em

Matematica

Luana -Magistério 14 anos 4° ano
-Administragcdo de
Empresas
- Complemento de
formacdo

pedagogica

Eliane -Magistério 25 anos 1°e 2°ano
-Pedagogia

Julia -Magistério 17 anos 4° ano

-Pedagogia

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora.

2.5 Construcao das informacdes da pesquisa

Os instrumentos para a construgdo das informacdes se fizeram em forma de registros
escritos, registros orais audiogravados e observacoes.

Os registros escritos foram produzidos nos encontros entre as professoras e a
coordenadora da Universidade — em cada encontro uma participante, inclusive a
coordenadora, era responsavel por produzir o registro e, sempre no inicio de cada encontro,
retomavamos o registro do encontro anterior; os registros escritos em cadernos, produzidos
pelas professoras das agdes que aconteciam semanalmente no PIBID/USF (registros de
praticas); e o diario de campo da pesquisadora, que possibilita a descricdo dos dados em
caréater explicativo.

Os registros orais audiogravados foram obtidos em entrevistas semiestruturadas
individuais, realizadas com as professoras em 2011, partindo de questdes norteadoras®?

preestabelecidas.

2 No Anexo 2, estio transcritas as questBes norteadoras da entrevista semiestruturada que foi realizada com as
professoras.



As observacOes foram realizadas nas salas de aula das professoras no segundo
semestre de 2011 e no primeiro semestre de 2012; na participacdo dos encontros do
PIBID/USF (2011-2012) e na participacdo das professoras em eventos externos, como por
exemplo, o Congresso de Leitura e Escrita (COLE) e o Seminario de Leitura e Escrita em
Educagdo Matemética (SELEM).

Na maioria das vezes, quando iamos a sala de aula, as professoras apresentavam receio
de trabalhar a matematica — postura que consideramos normal, visto que a pesquisadora seria
uma pessoa estranha ao ambiente e, além disso, havia a suposi¢cdo de que se tratava de uma
especialista em matematica. Assim, dispomos de pouco material sobre as préaticas de ensino
de matematica. Complementaremos os dados a partir de relatorios de alguns pibidianos,
guando necessario.

Para a andlise dos dados usaremos 0s seguintes codigos: RE — Registro escrito; RO —
Registro oral; EP — Entrevista com a professora; OP — Observacao de préaticas; DP — Diério da
pesquisadora; RP — Relatério de pibidiano. Apds cada codigo, registraremos o respectivo

nome da autora e a data.

2.6 O papel da pesquisadora

Ao definir a dimensdo e o campo de desenvolvimento da pesquisa, delimitamos como
objetivo criar um ambiente onde pudesse haver aprendizagens compartilhadas, sem um
detentor do saber, com uma dindmica dialégica de sujeitos com um mesmo objetivo — a
melhoria da educacdo basica. As professoras supervisoras, desde o principio, estavam muito
animadas com o programa, esperavam contribuicdes para sua pratica pedagogica e, por ser a
coordenadora de area do PIBID/USF especialista em Educacdao Matematica, também optaram
por estudar essa area.

A pesquisadora, em parceria com a coordenadora de area, era responsavel por
conduzir as reunides, debatendo experiéncias compartilhadas pelas professoras e também
trazendo textos para leituras coletivas de assuntos pertinentes a Educacdo Matematica. Esses
textos eram narrativas de aulas de outros professores, ou, mesmo, textos tedricos que
subsidiassem o trabalho com a matematica nos anos iniciais.

A pesquisadora acompanhava as reunifes das professoras supervisoras com 0s

pibidianos, quinzenalmente realizada no recinto da escola, e também assistia a algumas aulas




das professoras supervisoras do PIBID®. No entanto, fez poucas intervencdes no andamento
do projeto. Mesmo quando ia as salas de aulas das professoras supervisoras, limitava-se a uma
observacao passiva, sem a intencao de intervir nas suas agoes.

N&o visdvamos apenas a um processo de reflexdo por parte das professoras, pois tal

postura era essencial para a pesquisadora. Segundo Schon (2000, p. 67):

O investigador que reflete-na-acdo joga, com a situag¢do, um jogo no qual ele
esta limitado por consideracdes pertinentes a trés niveis do experimento: a
experimentacdo, o teste de acBes e o teste de hipoOteses. Seu interesse
primeiro é mudar a situacdo... Ele deve estar aberto a aprender, através da
reflexdo sobre a resisténcia da situacdo, que sua hipétese é inadequada e de
que forma isso acontece. Além disso, ele joga em relacdo a um alvo em
movimento, mudando os fendmenos a medida que experimenta.

Nossa investigacdo foi constantemente alimentada, a medida que iamos interagindo
com os dados produzidos, por meio de consultas as fontes bibliograficas e dos diversos

didlogos que fizemos em grupos de pesquisa.

2.7 Analise do material

Os dados foram analisados a partir do material empirico, em confronto com 0s
aspectos apontados pelo referencial tedrico. Faremos a analise das entrevistas realizadas com
as professoras; dos registros escritos produzidos pelas professoras supervisoras e pela
coordenadora de area; dos registros, produzidos pelas professoras, das acdes que aconteceram
semanalmente no PIBID/USF; das audiogravac@es dos encontros coletivos com as professoras
supervisoras e a coordenacdo e das professoras supervisoras com 0s bolsistas, procurando
conhecer 0 que estad por tras da questdo na qual estamos debrucando. Ou seja, buscamos
apresentar uma das interpretagdes possiveis, por meio da analise desses materiais e dos
momentos de interacao.

A sequir, traremos o capitulo que compde o quadro tedrico da pesquisa, formado a
partir das diversas contribuigdes de leituras realizadas no decorrer desse processo de
formagéo. E assim, em didlogo com diferentes autores/pesquisadores, constituimos o aporte
teorico da pesquisa. Outras leituras se fizeram necessarias a partir do redimensionamento da

pesquisa.

3 Davamos preferéncia para os dias em que a rotina da professora contemplava a matemética.



Tais estudos deram suporte as a¢Oes realizadas desde o inicio da pesquisa e foram se
intensificando no decorrer da sua configuracdo e de seu desenvolvimento. Inicialmente
delimitaremos como entendemos a constituicdo humana; em seguida, trataremos da

aprendizagem do professor.



3 TEMPO DE PLANTAR... ADUBANDO A TERRA COM O APORTE
TEORICO

Educar é semear com sabedoria e
colher com paciéncia
(Augusto Cury)

A teoria historico-cultural traz em seu bojo a concepcdo de que todo sujeito se
constitui e é constituido como ser humano pelas relagdes que estabelece com os outros.

Vygotsky (1991), ao estudar a aprendizagem e o desenvolvimento humano, afirma que
ndo € aceitavel analisar o homem de forma fragmentada, ora como ser biolédgico, ora como ser
social. Uma andlise fracionada, como se todos — independentemente de sua formacéo
bioldgica, historica, social e cultural — pensassem, agissem e sentissem da mesma maneira, a
partir dos acontecimentos da vida cotidiana, restringiria a complexa e dialética relacdo e
constituicdo social do homem a um conjunto de fatores previsiveis, objetivos e mensuraveis.
Isso, entre outros fatores, anularia uma das principais caracteristicas da sua constituicdo como
ser humano: a sua singularidade.

Quando Vygotsky (1991) defende que a aprendizagem desencadeia 0S processos
internos de desenvolvimento, ele atribui uma funcdo preponderante ao aspecto social,
relacionando-o0 ao modo de producéo histérico-cultural do conhecimento e do papel dos seres
humanos nessa producéo.

O desenvolvimento humano, marcado pela dimenséo historico-cultural, ocorre em dois
niveis: o nivel de desenvolvimento real (que envolve aquilo que se é capaz de realizar
sozinho) e o nivel de desenvolvimento potencial (que leva o sujeito a realizar com o suporte
de outros). A distancia entre os dois niveis € chamada de zona de desenvolvimento proximal —
ZDP —, que se da pela mediacdo de outros sujeitos.

O autor sintetiza que as zonas de desenvolvimento proximal abrigam “aquelas fung¢des
que ainda ndo amadureceram, mas estdo em processo de maturacdo, funcdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario” (VYGOTSKY, 1991,
p.113).

Para Moura (2010, p.124), a zona de desenvolvimento proximal “representa a

possibilidade maxima de aprendizagem em determinada etapa da vida da crianga; representa o



limite superior de seu desenvolvimento e, assim, a referéncia necessaria para 0 processo
educativo”.

Com o adulto ndo € diferente. Quando os sujeitos compartilham ideias a partir de
perspectivas mdtuas, estamos tratando da possibilidade de ativacdo das zonas de
desenvolvimento proximal, ¢ “essa possibilidade de ativacdo simultanea das ZDPs faz com
que se crie uma rede de interacGes que vai sendo tecida, a medida que as situagdes de ensino
propostas vao se desdobrando no cotidiano da escola” (BOLZAN, 2009, p.15), e aquilo que o
sujeito ndo faz sozinho podera fazer com a ajuda do outro.

Valsiner (1997) compreende as “zonas” como uma area distinta dos seus arredores ou
partes adjacentes, que canalizam o desenvolvimento de um organismo. O autor explica que,
ao pensar nas ‘“zonas”, pode-se imaginar uma regido rodeada por uma fronteira — por um
limite —, porém, nem sempre é fechada em todos os seus lados, pode incluir limites difusos ou
semipermedveis ou um limite indefinido em muitas areas da zona.

O autor, a partir da Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky, acrescentou
duas zonas adicionais: zona de movimento livre (ZML)* e zona de agbes promovidas
(ZAP)™, vistas como artificios organizacionais abstratos de natureza transitoria, que regulam
0 processo de desenvolvimento em andamento (VALSINER, 1997).

A zona de movimento livre (ZML) mencionada pelo autor é originaria da teoria de
Kurt Lewin (1933, 1939). Caracteriza-se pela liberdade dos movimentos, ou seja, possibilita
ao individuo o acesso as diferentes areas do meio ambiente, a disponibilidade de objetos
diferenciados dentro de uma area acessivel e estrutura as maneiras de agir com 0s objetos
disponiveis dentro da area acessivel. Com isso, o individuo estabelece uma ZML no seu
préprio pensar e sentir, tornando uma zona internalizada.

A estrutura da ZML € dindmica, dada a mudanca de objetivos e condicdes, sendo ela
constantemente reorganizada. Essa reorganizacdo pode ser iniciada tanto pelo individuo como
pelos responsaveis por sua formacgdo, ou por ambos ao mesmo tempo. E uma estrutura
cognitiva construida socialmente.

Segundo Valsiner (1997), a zona de movimento livre possui quatro propriedades:

1- E sempre baseada no relacionamento do individuo com a estrutura dada pelo meio

ambiente.

¥ No original, “Zone of Free Movement (ZFM)
1> No original, “Zone of Promoted Action (ZPA)



2- E fundamentada nos significados dos diferentes aspectos do ambiente do “outro social”
(pai, professor, irmao, etc.), porém, o “outro social” ndo ¢ o unico determinador, pois o
individuo também podera tomar a iniciativa na estruturacdo da ZML.

3- E frequentemente estabelecida com base em um cenério ja construido, visualizando
possiveis agdes futuras.

4- E reconstruida quando os individuos entram em um novo ambiente.

O autor destaca que a ZML é um meio para um fim, em vez de ser apenas um fim; é
uma descri¢do do social sem um modelo de regulacdo. Esta zona é estabelecida para organizar
relacionamentos entre o individuo e o meio ambiente. A ZML promove a canalizacdo do
desenvolvimento — de acordo com os interesses culturais — através dos constrangimentos ou
das restricdes criadas sobre possiveis interacdes individuo-ambiente e por elas. Essa
canalizacdo pode levar ao conflito, pois chega um momento em que a ZML se torna obsoleta
e é descartada.

Quando ocorre esse desequilibrio dentro da zona de movimento livre, ela é substituida
pela zona de acdo promovida (ZAP), que é caracterizada pela obtencdo de novas habilidades e
representa a participacdo do outro no desenvolvimento do individuo. O outro envolve-se nas
atividades com o objetivo especifico de orientar as acdes de um determinado individuo para
uma direcdo. Porém, cabe ressaltar que o individuo nem sempre se envolvera nas atividades
promovidas pelo outro e, nesse caso, a zona volta a ser caracterizada como de movimento
livre.

Valsiner (1997) enfatiza a diferenca entre ZML e ZAP: “a ZML mantém os atos da
pessoa (ou pensamento-sentimento) dentro do campo das possibilidades aceitaveis, e a ZAP
providencia outras sugestdes a mais para a diferenciagio do campo™*® (VALSINER, 1997, p.
192, traducdo nossa).

H& uma relacdo de interdependéncia entre as duas zonas, porém, esse sistema formado
pela ZML e pela ZAP ndo explica a progresséo envolvida no desenvolvimento do individuo, o
que justifica a inclusdo da zona de desenvolvimento proximal (ZDP) originada na teoria de
Vygosky.

Inferimos que a parceria entre professoras supervisoras e pibidianos no contexto da
presente pesquisa podera possibilitar indicios de aprendizagem por meio da ZDP, da ZML e
da ZAP e, até, suscitar o desenvolvimento de ambos os grupos. Na perspectiva historico-

cultural, a aprendizagem promove o desenvolvimento. “A aprendizagem ndo &, em si mesma,

18 “The ZFM keeps the person’s acting or thinking-feeling within the field of acceptable possibilities, and the
ZPA provides further suggestions for the differentiation of the field”.



desenvolvimento, mas uma possivel organizacdo da aprendizagem [..] conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo o grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacao
ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2010,
p.115). Por isso, ela € um momento intrinsecamente necessario e universal para que se
desenvolvam essas caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente.

A funcdo do ensino ndo é ensinar aquilo que o sujeito pode aprender por si mesmo, e,
sim, potencializar seu processo de aprendizagem. Assim como a funcdo dos pibidianos é
levar, as professoras supervisoras, novas estratégias e teorias que estdo sendo aprendidas na
universidade, tendo em vista o aprimoramento das praticas pedagogicas. J& as professoras
supervisoras irdo possibilitar aos pibidianos que conhegam a pratica pedagdgica no dia a dia
dentro da escola.

Acreditamos gque, numa parceria entre professores supervisores e pibidianos, todos os
envolvidos poderdo repensar o cotidiano escolar e se desenvolver, como seres humanos que
aprendem e ensinam, pois, “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1996, p.25).

A aprendizagem é um tema muito amplo, e refletir sobre a aprendizagem docente gera
algumas inquieta¢des: Quais sdo os caminhos para chegar a aprendizagem? Noutras palavras,
0 que o individuo precisa fazer para aprender? O que caracteriza a aprendizagem do adulto?
Para que o professor precisa aprender? O que ele necessita aprender? Como esses saberes sao
adquiridos? Qual é o peso do conhecimento do professor em relacdo aos outros
conhecimentos — os cientificos e os universitarios, por exemplo? Como as aprendizagens
contribuem para a atividade profissional do professor?

A seguir apresentamos um estudo em que buscamos compreender como ocorre a

aprendizagem do adulto e professor.

3.1 Como os adultos aprendem?

Aprender é a Unica coisa de que a mente
nunca se cansa, nunca tem medo e
nunca se arrepende.

Leonardo da Vinci (1422-1519)



Ao propormos estudar a aprendizagem do adulto, de imediato, j& nos deparamos com
um pormenor — a condi¢do de “ndo criangas”. Encontramos muitos estudos sobre o processo
de aprendizagem da crianca, porém, a aprendizagem do adulto é pouco explorada e, na
maioria das vezes, esta voltada para a Educacédo de Jovens e Adultos.

Para Oliveira (2009, p.197), “o adulto, para a educagdo de jovens e adultos, ndo ¢ o
estudante universitario, o profissional qualificado que frequenta cursos de formacéo
continuada ou de especializacdo, ou a pessoa adulta interessada em aperfeicoar seus
conhecimentos”. Geralmente sdo sujeitos oriundos de areas empobrecidas, com pouco acesso
a escola, que trabalham em atividades urbanas ndo qualificadas e buscam a escola para
alfabetizar-se.

Nos escritos de Vygotsky, Luria e Leontiev também ndo encontramos estudos

especificos sobre a aprendizagem do adulto, e os proprios autores destacam:

[...] até agora, atribuiu-se pouco relevo as diferencas entre a aprendizagem
da crianca e do adulto. Os adultos, como bem se sabe, dispem de uma
grande capacidade de aprendizagem. Pesquisas experimentais recentes
contradizem a afirmagdo de James de que os adultos ndo podem adquirir
conceitos novos depois dos vinte e cinco anos. Mas até agora ndo se
descreveu adequadamente o que diferencia de forma substancial a
aprendizagem do adulto da aprendizagem da crianca. (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 2010, p.115)

Na concepcdo de Paldcios (1995, apud OLIVEIRA, 2009) a causa desse “pouco
interesse” em estudar o desenvolvimento do adulto estd no fato de considerarem a idade
adulta como um periodo de estabilidade, em que quase ndo ocorrem mudancas.

Em nossa pesquisa, iremos na contramdo da ideia de autores que “desconfiam” da
possibilidade de aprendizagem na idade adulta. Assumindo a perspectiva histérico-cultural,
partimos do principio de que n6s e o mundo no qual nos inserimos estamos em permanente
processo de desenvolvimento, independentemente da idade.

A perspectiva histérico-cultural é uma perspectiva tedrica que privilegia a
transformagdo e compreende os homens como “participantes ativos e vigorosos da sua propria
existéncia”. Em cada momento de seu desenvolvimento o individuo adquire “meios para
intervir de forma competente no seu mundo e em si mesmo” (VYGOTSKY, 2007, p.151-
152).

E este olhar que nos interessa evidenciar: o individuo é um ser ativo, que, ao agir em
seu meio, provoca transformacfes, mas também é transformado. Como ocorre esse processo

na idade adulta até chegar a aprendizagem?



Para respondermos as questdes pontuadas, traremos Vygotsky e outros autores que
partilham de ideias semelhantes, como Valsiner, que acredita na importancia do organismo
ativo.

Os sistemas psicoldgicos sdo considerados plasticos, porque as fungdes elementares
vao se integrando com novos sistemas psicolégicos de aprendizado — que séo as funcdes
superiores, ndo no sentido de estarem “superpostas, como um andar superior, sobre os
processos elementares [...] esses sistemas sdo plasticos e adaptativos em relacdo as tarefas que
0 sujeito enfrenta em relagdo ao seu estagio de desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2007, p.155,
grifo nosso).

Reiterando o que foi mencionado pelo autor, o processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano nao € universal, depende das experiéncias sociais vivenciadas.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto
de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes
entre historia individual e historia social. (VYGOTSKY, 1991, p. 33)

O individuo, a todo tempo, esta em constante transformacao, sempre construindo seu
conhecimento, num processo continuo de fazer-se e refazer-se, sobre quatro planos genéticos
do desenvolvimento: a filogénese, a sociogénese, a ontogénese e a microgénese
(VYGOTSKY, 2007).

A filogénese refere-se a historia da espécie, define limites e possibilidades de
desenvolvimento da espécie humana. A ontogénese € a historia do individuo, do nascimento
até a idade adulta. A sociogénese refere-se a historia cultural, junto com a filogénese e com a
ontogénese. Os limites e as possibilidades estardo em dialogo e serdo também constituidos
pelo contexto cultural. A microgénese rompe com a possibilidade de uma interpretacéo
biologicamente determinista, estabelece que ninguém tem uma histéria idéntica a do outro e
possibilita conquistas psicoldgicas, caracterizando a emergéncia do psiquismo individual,
entrecruzando-se com o biologico, o histérico e o cultural.

Tendo em conta esse plano genético, podemos dizer que o sujeito adulto traz consigo
todas as caracteristicas bioldgicas necessarias ao seu desenvolvimento sdcio-histérico, porém,
as modificagOes bioldgicas hereditarias, por si sos, ndo determinam o desenvolvimento sécio-
historico do homem e da humanidade, pois eles incorporam também suas vivéncias e

experiéncias.



A imagem que deriva da perspectiva historico-cultural ¢ do sujeito “como um ser

racional que assume o controle de seu proprio destino e emancipa-se para além dos limites
restritivos da natureza” (VAN DER VEER; VALSINER, 2009, p. 211). Os autores ainda

destacam que

enguanto animais sdo quase totalmente dependentes de heranca de tracos de
bases genéticas, seres humanos podem transmitir e dominar os produtos da
cultura. Dominando o conhecimento e a sabedoria incorporados na cultura
humana, eles podem dar um passo decisivo no sentido da emancipacdo em
relacdo a natureza. Os tracos especificamente humanos, portanto, séo
adquiridos no dominio da cultura por meio da interagdo social com os outros.
(p.213)

Com a interacdo social, sdo desenvolvidas as funcBes psicoldgicas superiores

(pensamento abstrato, raciocinio dedutivo, capacidade de planejamento, aten¢do, lembranca

voluntaria, memorizacdo ativa, controle consciente do comportamento), mediatizadas por

instrumentos e signos.

A funcdo do instrumento € servir como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto da atividade, ele € orientado externamente; deve
necessariamente levar mudancas nos objetos [...] o signo, por outro lado, ndo
modifica em nada o objeto da operacdo psicoldgica. Constitui um meio de
atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo.
(VYGOTSKY, 2007, p.55)

O autor destaca que, com o desenvolvimento, as atividades antes mediadas comegam

a ocorrer em um procedimento interno, ou seja, 0 sujeito passa a construir conhecimento por

meio da internalizacdo, e esse processo demanda uma série de transformacoes:

a) Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente;

b) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal;

c) A transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal
é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007, p.57-58).

Importante observar que nem todos 0s signos serdo internalizados: “para muitas

fungdes, o estdgio de signos externos duram para sempre, ou seja, € o estdgio final de
desenvolvimento” (VIGOTSKY, 2007, p.58).
Na visdo de Clot (2006, p.24), em Vygotsky ndo ha uma teoria de internalizacdo, mas

de apropriacdo. “A apropriacdo é um processo de reconversao dos artefatos em instrumentos,

¢ um verdadeiro processo de recriacdo”. Para o autor, as palavras “internalizacdo” e



“apropriacdo” t€m significados diferentes, e o termo “apropriacdo” ¢ mais adequado, porque
essa passagem ndo € linear, j& que ocorrem transformacdes.

Se analisarmos o significado de cada palavra no dicionario®’, “internalizar” remete a
interiorizar — expandir-se para o interior; incutir; inculcar, ou seja, todos esses significados
ddo a impressdo de algo mecénico, mas, quando continuamos a ler, é apresentado outro
significado para a palavra: “incorporar através do convivio social, da aprendizagem” — € a
conotagdo ¢ diferente. Ja a palavra “apropriar” significa fazer-se dono de; adequar-se, adaptar-
se. Embora ndo sejam totalmente sinonimos, os termos “apropriacdo” e “internalizacao”
exprimem um mesmo processo.

Portanto, as ideias dos autores ndo sdo contrastantes, pois eles apenas se utilizam de
palavras diferentes para explicar um mesmo processo. Vygotsky (2007, p.58) usa o termo
“internalizacao”, mas deixa claro que ela ndo constitui mera reproducdo do externo para o
interno: “a internaliza¢do de formas culturais de comportamento envolve a reconstrucdo da
atividade psicologica”.

As funces psicoldgicas superiores, por nao serem inatas, podem ser desenvolvidas em
qualquer momento da vida dos individuos, inclusive na fase adulta, periodo em que o0 sujeito
exerce diferentes papéis sociais: no trabalho, no convivio familiar, nas relagdes interpessoais.

Esse envolvimento nos multiplos contextos sociais da fase adulta faz com que o
individuo, em seu processo de aprendizagem, incorpore um arsenal maior de conhecimentos,
habilidades “e dificuldades (em comparacdo com a crianga) e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus préprios processos de
aprendizagem” (OLIVEIRA, 2009, p. 60-61). Eis aqui uma diferenca significativa do
processo de aprendizagem do adulto.

No entanto, ainda que 0s seres humanos apresentem o0s processos psicoldgicos naturais
“inferiores” semelhantes, pois fazem parte de uma unica espécie, as fungdes mentais variam
de forma significativa, a depender dos sistemas simbolicos utilizados pelas diferentes culturas.
Dessa forma, mesmo possuindo processos psicologicos inferiores idénticos, sujeitos de
diferentes substratos culturais podem apresentar fungBes psicologicas superiores
profundamente distintas. Isso também porque o individuo “se apropria das ferramentas se e
somente se essas ferramentas responderem aos conflitos travados em sua atividade” (CLOT,
2006, p.6, grifos do autor).

7 Dicionério da Academia Brasileira de Letras (2008).



Com esta compreenséo, podemos dizer que apropriar-se dos signos externos significa

obter uma nova aprendizagem.

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a area de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa no
sujeito um grupo de processos internos de desenvolvimento no &mbito das
inter-relagbes com outros, que, na continuagdo, sdo absorvidos pelo curso
interior de desenvolvimento e se convertem em aquisi¢cGes internas do
sujeito (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2010, p.115).

Para compreender o processo de aprendizagem do sujeito, Vygotsky desenvolveu o
conceito de “zona”, com o objetivo de evidenciar que o amadurecimento ou desenvolvimento
das funcbes psicoldgicas superiores é algo que deve ser motivado e mediado pela

colaboracéo, e néo por atividades autbnomas.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo
amadurecem, mas que estdo em processo de maturacdo, funcBes que
amadurecerdo, mas que estdo presentes em processo embrionario. Essas
fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento,
em vez de “frutos” do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2007, p. 98)

A ZDP pode ser considerada como um desenvolvimento emergente. Suple a
participacdo do outro no processo de aprendizado dos individuos, corresponde ao espaco em
gue ocorrem 0s processos de construcdo de conhecimentos compartilhados, possibilitando ao
individuo ir além do seu desenvolvimento real.

O sujeito histérico-cultural apropria-se da vida produzida historicamente, recria-a e a
produz, ao internalizar sentidos propostos por outros, ao tenciona-los dialeticamente ou
confronta-los com suas experiéncias.

A ZDP também pode ser compreendida de outra maneira: ela ndo consiste apenas em
ajudar o individuo a realizar o que foi previsto para ele, incide também “em criar um quadro
no qual o sujeito podera acordar o impossivel na sua propria atividade. A ZDP ¢é um lugar, de
certa forma, no qual o psicolégico ou o social favorece o sujeito para que ele encontre
possibilidades nao realizadas” (CLOT, 2006, p.22).

Na concepc¢édo do autor, cada um de nos esta repleto de “nao realizados”. A atividade
ndo se constitui apenas por meio daquilo a ser feito, que seria o seu plano de trabalho — a
atividade prescrita; tampouco se encerra naquilo que se consegue fazer, a atividade realizada.
Ela consiste também no “real da atividade”, ou seja, o que ndo se pdde realizar; o que se

tentou fazer, mas sem sucesso; o que poderia ter sido feito e ndo se realizou; o que se desejou



fazer e ndo se conseguiu; o que se faz sem querer; tudo aquilo que ndo foi bem-sucedido, que
foi contrariado ou néo realizado; o que se pensa em realizar em outra ocasido. Clot (2006, p.
104) nomeia essas atividades como “o drama dos fracassos” e destaca que elas merecem
também reconhecimento, porque “o realizado ndo tem o monopdlio do real”.

Um mecanismo que cria a ZDP é a imitacdo, porém, ela ndo é mera reproducdo, mas
uma “imitacao persistente”, que “iguala a experimentacdo construtiva com o dado modelo, e
sua transforma¢ao em uma nova forma” (VAN DER VEER; VALSINER, 2009, p.12). E, por
esse contato com o outro, 0s processos psicoldgicos mais complexos vao tomando forma.

Diante desse cenario, compreendemos, em Vygotsky, que na aprendizagem do adulto
a imitacdo é uma mola propulsora para a ZDP. No entanto, é comum, a principio, atribuir uma
conotacdo negativa a imitacdo pelo adulto, por associa-la a incapacidade de produzir algo por
conta propria e a tentativa de simplesmente reproduzir a experiéncia alheia. Parece estranho
falar em imitacdo pelo adulto. Porém, na crianca é um processo natural, que contribui para o
seu desenvolvimento, conforme demonstra Vygotsky.

Imitar ndo se resume a interiorizacdo dos gestos do imitado, mas ¢ “0 movimento de
apropriacdo que transpde o gesto do outro na atividade do sujeito: fonte externa da minha
aprendizagem, ele deve converter-se em recurso interno do meu proprio desenvolvimento”
(CLOT, 2010, p.159).

E um processo tanto de fora para dentro como de dentro para fora. E a a¢&o do sujeito
sobre si, que se coloca a servigco da sua prépria acdo sobre 0 mundo. O gesto separa-se da
pessoa imitada e torna-se proprio do imitador.

Constata-se que, no exercicio da profissdo, o professor tende a reproduzir gestos de
profissionais que lhe serviram de modelos, como: modos de conduzir sua classe, postura
diante dos alunos, formas de ensinar, etc. Esses modelos sdo reproduzidos e, na maioria das
vezes, modificados pelos professores.

Clot (2010, p.160) destaca que a imitacdo exige mobiliza¢Oes subjetivas; portanto, o
“gesto verdadeiramente transmitido, isto €, aquele do qual alguém se apropria, j4 ndo ¢
absolutamente 0 mesmo gesto”, tem suas particularidades, porque ninguém recebe uma
experiéncia pronta para ser usada, € necessario apropriar-se dela, torna-la sua.

A imitagdo € um processo que ocorre entre o individual e o social, em que o social
deixa de ser algo externo; e o sujeito passa a sentir-se parte do social e a ser reconhecido
dessa forma, ja que as regras sociais estdo também incorporadas nele.

O trabalho compartilhado leva o individuo a apropriar-se das praticas de outros, até

mesmo por imitacdo. Porém, com o0 passar do tempo, essas praticas vao sendo (re)



significadas, e as atividades que antes necessitavam de auxilio de outros individuos passam a
ser realizadas de forma independente.

N&o consideramos a ZDP como uma demarcacdo unilateral, em que o0 mais experiente
“empurra” o menos experiente. Ela acontece em um movimento dialético, que “se d4 ndo em
circulo, mas em espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova resolugdo, enquanto
avanca para um nivel superior” (VYGOTSKY, 2007, p.56). Cada passagem por um mesmo
ponto € um novo espaco de interacdo, de tensbes, de conflitos, que engendram
transformacdes, independentemente da posicdo que ocupamos — de individuos mais ou menos
experientes.

Entendemos a ZDP como um espaco de aprendizagem e reflex&o sobre/na agdo, como
um espaco de negociacdo de sentidos, pois as opinides dos envolvidos ndo sdo unanimes. Ha
contradicGes, ha conflitos, mas ha também transformacoes e producdo de conhecimentos.

Em resumo, pode-se definir a aprendizagem do adulto como a apropriacdo das agoes
préticas e tedricas elaboradas socialmente e historicamente. O seu processo de aprendizagem
é semelhante ao da crianga, porém, o adulto esta inserido em um mundo de trabalho e relacdes
interpessoais diferente das criancas. Isso faz com que tenha consigo um arsenal maior de
experiéncias e disponha de mais ferramentas, por ja ter um “repertério” consideravelmente
amplo das fungdes mentais superiores. Sua aprendizagem ocorre de modo mais acelerado.
Vygotsky, Luria e Leontiev (2010) atribuem esse processo de aceleracdo da aprendizagem do
adulto ao desenvolvimento.

O que diferencia aprender a escrever a maquina, a andar de bicicleta e jogar
ténis em idade adulta, do processo que se da na idade escolar quando se
aprendem a lingua escrita, a aritmética e as ciéncias naturais? Cremos que a
diferenca essencial consiste nas diversas relagdes destas aprendizagens com
0 processo de desenvolvimento. Aprender a usar uma maquina de escrever
significa, na realidade, estabelecer um certo nimero de habitos que, por si
s6s, ndo alteram absolutamente as caracteristicas psicointelectuais do
homem. Uma aprendizagem deste género aproveita um desenvolvimento ja
elaborado e completo, e justamente por isso contribui muito pouco para 0
desenvolvimento geral. O processo de aprender a escrever € muito diferente.
Algumas pesquisas demonstraram que este processo ativa uma fase de
desenvolvimento dos processos psicointelectuais inteiramente nova e muito
complexa, e que 0 aparecimento destes processos origina uma mudanca
radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianca.
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2010, p.116)

Segundo a otica do autor, muitas vezes, um aprendizado torna-se mais facil para um
adulto porque ele ja possui certo grau de desenvolvimento e, em determinadas aprendizagens,

é aproveitado esse desenvolvimento ja elaborado. Mas também fica claro que nem toda



aprendizagem gera desenvolvimento. Outra caracteristica do processo de aprendizagem do
adulto é que ele organiza seu pensamento com perspicacia e de forma deliberada.

Os adultos tomam uma decisdo preliminar internamente e, em seguida,
levam adiante a escolha na forma de um Gnico movimento que coloca o
plano em execucdo. A crianca parece uma selecdo dentre seus préprios
movimentos, de certa forma retardada. As vacilages na percepcgéo refletem-
se diretamente na estrutura do movimento. Os movimentos das criancas séo
repletos de atos motores hesitantes e difusos que se interrompem e
recomecam sucessivamente. (VYGOTSKY, 2007, p.25, grifo do autor)

Os adultos conseguem sistematizar seu pensamento com diligéncia porque, ja o
dissemos aqui, suas funcgdes psicologicas superiores estdo mais desenvolvidas.
Diferentemente das criancgas, que “solucionam problemas usando uma combinacdo singular de
processos [...] os adultos reagem diferentemente a objetos e pessoas” (VYGOTSKY, 2007,
p.18).

Todos os itens mencionados sdo importantes para entendermos o0 processo de
aprendizagem do adulto, mas ndo podemos deixar de considerar as trajetdrias singulares de
cada individuo, pois ndo existe um Gnico caminho para o desenvolvimento intelectual. Os
modos de viver, a participacdo nos diversos contextos, as funcdes exercidas, constituem
formas peculiares de construcdo de conhecimento e aprendizagem.

Na proxima secdo, analisaremos alguns caminhos que conduzem o individuo ao

aprendizado, em especifico, do adulto professor e contribuem para que isso ocorra.

3.2 A aprendizagem do adulto professor

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
(FREIRE, 1996)

Com essa epigrafe podemos iniciar esta secdo, afirmando que o adulto professor é um
ser aprendente, pois sua atividade principal € o ensinar. E Freire ¢ enfatico: “quem ensina

aprende ao ensinar”. Mas sera que todos os professores realmente aprendem ao ensinar?



Aprender significa apropriar-se do conhecimento oferecido a partir da experiéncia
pessoal e particular e ressignificd-lo na interacdo com o social. Envolve também interagdo
afetiva, humildade para reconhecer e aceitar “que nao se sabe tudo, ou que se sabe de modo
incompleto ou impreciso ou mesmo incorreto; e de outro relaciona-se ao prazer de descobrir,
de criar, de inventar e encontrar respostas para 0 que se esta procurando, para a conquista de
novos saberes, idéias e valores” (PLACCO; SOUZA, 2006, p.65).

A aprendizagem do adulto em momento algum é dominada apenas por processos
naturais — simplesmente advindos da heranca biologica —; € um processo social, e o individuo
reconhece-se como sujeito produtor de saberes, se isso fizer sentido para ele.

Freire (1996) faz uma analogia entre a formagdo docente e o ato de cozinhar.
Cozinhar, que parece ser tdo simples, demanda do cozinheiro um cuidado com o uso do fogo
e o equilibrio da sua temperatura, para evitar que a comida queime e que haja risco de
incéndio. Exige também habituar-se a quantidade de temperos. “A pratica de cozinhar vai
preparando o novato, ratificando alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai
possibilitando que ele vire cozinheiro” (FREIRE, 1996, p. 23-24).

O cozinheiro vai aprendendo dia a dia, mesmo que j& possua uma grande “bagagem”
de nocgdes culinarias; nunca deixa de aprender e, com as novas aprendizagens, algumas
praticas sdo abolidas, outras sdo substituidas, de maneira que seu trabalho vai se aprimorando.
Com o professor ndo é diferente — ele vai se constituindo dia apds dia. Mesmo com muitos
anos de exercicio na profissdo, existem momentos em que as “receitas” corriqueiras ndo sdo
suficientes para lidar com determinada situacdo, tornando-se necessario encontrar um
“ingrediente” diferente para dar um “sabor” especial a pratica docente.

O professor, em sua trajetdria, constroi e reconstrdi seus conhecimentos conforme a
necessidade de sua utilizacdo, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.

A aprendizagem é subjetiva — depende das particularidades daquele que aprende, da
sua experiéncia pessoal, dos conhecimentos anteriores, das suas expectativas, crencas e
valores, engendradas no social.

Entendemos que a subjetividade se relaciona com os sentidos produzidos pelo
individuo a partir dos significados estabelecidos socialmente, tornando-o artifice de novas
reflexdes e acBes dentro do contexto social do qual faz parte. A subjetividade €, portanto, a
construcdo resultante das relacbes entre o individual e o social a partir da producédo de
sentidos. Para Vygotsky (2008, p. 181-182),



0 sentido de uma palavra é a soma de todos 0s eventos psicoldgicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo completo, fluido e
dindmico, que tem vérias zonas de estabilidade desigual. O significado €
apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteracdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais
é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade
que se realiza de formas diversas na fala [...] o sentido de uma palavra é um
fendmeno complexo, moével e variavel, modifica-se de acordo com as
situacOes e a mente que o utiliza, sendo quase ilimitado.

Podemos resumir da seguinte maneira: o significado é um artefato essencial da
palavra, uma generalizacdo em si. Sdo os significados que asseguram a mediacdo simbdlica
entre o individuo ¢ o mundo real; constituem o “filtro” através do qual o individuo é capaz de
compreender o mundo e agir sobre ele. Por exemplo, quando se fala em “cadeira”, sabemos
que é um movel utilizado para se sentar; o sentido corresponde ao modo como os individuos
significam as relagBes que sdo apropriadas a partir dos contextos de intera¢fes na trajetoria de
cada individuo, como a familia, o trabalho, a escola, etc.

A experiéncia do individuo é um dos fatores que influenciam e contribuem com o
avanco da aprendizagem docente.

Os adultos tém experiéncias de vida singulares, que repercutem nas situaces de
aprendizagem. Na otica de Placco e Sousa (2006, p.19), “a experiéncia é o ponto de partida e
de chegada da aprendizagem”. Na se¢do anterior tambem destacamos que, quanto maior a
experiéncia do individuo, maior podera ser seu repertorio, e isso facilitard a aprendizagem.

Apoiamo-nos em Larrosa (2002) para conceituar o que entendemos por experiéncia. O
autor pontua que a experiéncia é cada vez mais rara. Hoje o excesso de informacdo impede de
adquirirmos experiéncia. Dessa forma, num primeiro momento, é preciso saber que, para
adquiri-la, é necessario separa-la da informacéo.

Muito se ouve dizer sobre a “sociedade da informagao”, “sociedade do conhecimento”
e “sociedade da aprendizagem”, como se essas expressdes fossem sinonimas. Porém Larrosa
(2002) pontua que esse é um grande equivoco.

Para ele, a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de opiniGes: apds receber
uma informacéo, o sujeito é estimulado a dar sua opinido, expressar seu ponto de vista sobre
ela. Acredita-se muito que a informacéo, seguida de opinido, possibilite uma aprendizagem
significativa, mas, segundo Larrosa, isso também impede a experiéncia.

Ela também ¢ rara, em razdo da falta de tempo, que acompanha praticamente todos. “O

acontecimento nos é dado na forma de choque, do estimulo, da sensacdo pura, na forma da



vivéncia instantanea, pontual e fragmentada” (LARROSA, 2002, p. 23), algo como se fosse
um fast food. Isso impede de adquirir experiéncia, pois tudo passa muito rapido, o sujeito
torna-se um consumidor de informac6es, mas sempre insatisfeito e, como o autor diz, passa
mais tempo na escola, porém, cada vez com menos tempo. Usa-se 0 tempo como mercadoria,
que ndo se pode perder em hipotese alguma. Sendo assim, pode-se dizer que “a velocidade e o
que ela provoca, a falta de siléncio e de memoéria também sdo inimigas mortais da
experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 23).

A experiéncia torna-se mais rara pelo excesso de trabalho. Muitos até acreditam que o
tempo de trabalho é considerado como anos de experiéncia. Entretanto, o autor critica esse
ponto e questiona também que se contem cursos como crédito para experiéncia, que ndo
passam de mercadoria. Tudo isso € consequéncia do empenho, empreendido pelo sujeito
moderno, de sempre tentar fazer mais, produzir mais.

O sujeito da experiéncia, para Larrosa (2002), é considerado como uma superficie
sensivel, em que aquilo que lhe acontece o afeta de algum modo, produz alguns afetos,
inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos. E um sujeito que se define
por sua receptividade, ou seja, por sua abertura.

A partir dessas defini¢des, sublinhamos que o que chamamos de experiéncia, nesta
pesquisa, estd relacionado com algo que se vivencia. Ela € singular, imprevisivel, pode ser
considerada como uma travessia de perigo, em que muitas vezes sofremos e padecemos, mas
que nos transforma. E algo que “nos passa, ou que nos toca, ou nos acontece, € a0 NOS passar
nos forma e nos transforma” (LARROSA, 2002, p.26).

Corroboramos as ideias de Placo e Souza (2006): a aprendizagem ndo € linear nem
metddica, pode acontecer de multiplas formas, as quais serdo destacadas a seguir e
complementadas por outras vozes.

- Ouvindo experiéncias alheias - no confronto de ideias e acbes

Todos nbs estamos permeados por teorias e crengas, mas, quando partilhamos
experiéncias,

[...] as tarefas conjuntas provocam uma necessidade de confrontar pontos de
vista divergentes, acerca de uma mesma atividade, o que possibilita a
descentralizagdo cognitiva e se traduz no conflito sociocognitivo que
mobiliza as estruturas intelectuais existentes e obriga 0s sujeitos a
reestrutura-las, dando lugar ao progresso intelectual (BOLZAN, 2009, p.52)

O confronto dos diferentes pontos de vista pode levar o individuo ao progresso

intelectual através da ativacdo da ZDP. As func¢BGes que ainda estavam em processo de



amadurecimento se consolidam, chegam a sua configuracdo final por meio da troca de
experiéncias e geram novas aprendizagens.

- Experimentando, acertando, errando

O aprendizado é fruto da organizacdo dos saberes e se engendra experimentando,
investigando, acertando, errando, arriscando, criticando, duvidando, opinando. Aprendemos
quando resolvemos nossas ddvidas, superamos nossas incertezas, ou seja, quando nos
apropriamos do que buscavamos conhecer.

Um cientista, quando esta buscando um antidoto para determinada praga, por exemplo,
precisa experimentar diferentes combinagdes e misturas, testando-as, até chegar a formula
mais eficiente. No processo de aprendizagem ocorre 0 mesmo: hd muitos erros, muitos
resultados em discordancia com o que se esperava, mas todos sdo imprescindiveis. O erro
precisa ser analisado e interpretado, porque pode nos mostrar um novo caminho.

- Recorrendo @ memdaria do que conhecemos e vivemos

A memoria — seja ela natural ou mediada — é a capacidade de conservagdo e
reproducdo de informacBes. A memoria natural “estd muito proxima da percepgdo, uma vez
gue surge como consequéncia da influéncia direta dos estimulos externos sobre os seres
humanos” (VYGOTSKY, 2007, p.32). Com a internalizacdo das fungdes psicoldgicas
superiores, o individuo comeca a sistematizar seu conhecimento, e a memoria torna-se cada
vez mais logica, isto é, intencional, fundamentando-se no pensamento abstrato e organizando-
se em conceitos, que é a memaria mediada.

Pensando no professor, quando ele aprende um conteddo, significa que memorizou
aquelas informacGes e comeca a ter maior dominio de suas a¢gdes. A memoria passa a ser uma
fun¢do do pensamento. Lembrar €, agora, buscar uma sequéncia logica e “[...] reconhecer
passa a considerar em descobrir aquele elemento que a tarefa exige que seja encontrado”
(VYGOTSKY, 2007, p.32).

Ao lembrar, aquilo que ja foi aprendido pelo individuo é (re)significado e pode gerar
novos conhecimentos. Tomando uma situacdo hipotética, um professor pode, por meio da
memoria, relembrar uma atividade desenvolvida com seus alunos e (re) significa-la a partir de
uma pratica compartilhada.

A memoria tem muito mais sentido no processo de aprendizagem quando €
interrogada e refletida, pois “revela sentidos e oportunidades inesgotaveis de tracar outros
significados. E nesse movimento favorece possiveis inclusdes e interpretacdes, atuando
diretamente sobre nossa porosidade e potencializando novas aprendizagens” (PLACO;

SOUZA, 2006, p.31).



Quando relembramos, estamos refazendo as experiéncias passadas com as ideias de
hoje, e o individuo, nesse processo, exerce um papel condicionante, pois “avalia, confirma ou
altera o contetido da memoria” (PLACO; SOUZA, 2006, p. 45).

- Estudando, questionando, pesquisando

O adulto professor pode estudar por necessidade, curiosidade ou prazer, quando
necessita conhecer um contetido novo para ensinar seus alunos ou para melhorar sua carreira;
qguando tem curiosidade sobre determinado assunto; ou pelo simples prazer e desejo de
conhecer. Independentemente do motivo, a aprendizagem pode ser promovida por meio do
estudo.

De acordo com Freire (1997), o homem é um ser inconcluso, em razdo do movimento
ininterrupto de ser mais. A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica, certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. Ela € permanente em razdo, por um
lado, da finitude do ser humano; por outro, da consciéncia que ele tem de finitude. E, ainda,
pelo fato de, ao longo da historia, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que Vive,
mas saber que sabe e, assim, saber que pode saber mais.

- Refletindo sobre a pratica

Para que haja construcdo de conhecimento nesse processo de reflexdo sobre a pratica,
precisamos compreender dois principios:

O processo de reflexdo ndo € apenas um processo individual, “uma vez que implica a
imersdo do homem no mundo da sua existéncia, um mundo carregado de valores,
intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos”
(PIMENTA, 2002, p.24). A pratica reflexiva precisa considerar o contexto no qual o
individuo esta inserido.

O segundo principio da prética reflexiva € que o professor precisa conhecer as teorias,
pois elas dardo sustentacdo a acdo de refletir.

A fertilidade dessa epistemologia da pratica ocorrera se se considerar
insepardveis teoria e pratica no plano da subjetividade do sujeito (professor),
pois sempre ha um didlogo do conhecimento pessoal com a agdo. Esse
conhecimento ndo é formado apenas na experiéncia concreta do sujeito em
particular, podendo ser nutrido pela “cultura objetiva” (as teorias da
educacdo, no caso), possibilitando ao professor criar seus “esquemas” que
mobiliza em suas situacBes concretas, configurando seu acervo de
experiéncia “tedrico-pratico” em constante processo de re-elaboracdo
(PIMENTA, 2002, p. 26).

O professor que reflete sobre sua prépria pratica pode tornar-se um produtor de

conhecimentos. Ele ndo trabalha com definicbes prontas e acabadas, vive em continuo



processo de construcdo e reconstrucdo, pois a pratica reflexiva permite que o sujeito questione
sua acdo, elabore hipoteses e sistematize o seu pensamento. Freire (1997, p. 44) nos adverte
que “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica”.

- Refletindo sobre o préprio modo de aprender (metacognicéo)

A metacognicdo envolve a consciéncia e a autorregulacdo dos processos cognitivos. O
processo da metacognicdo nao acontece apenas dentro do sujeito, € permeado pelo ambiente
social e cultural, envolve desconstrucéo e reconstrucdo do pensamento.

Cada pessoa, com seus saberes, sua historia, seus valores etc., continuamente
entra em contato com o outro (que pode ser uma outra pessoa, um livro, uma
experiéncia vivida ou observada, etc.) que também possui suas
caracteristicas proprias. Nesse contato, ocorre uma troca e cada pessoa tem a
oportunidade de aprender sobre si mesma (dentre outras aprendizagens) e
ampliar a consciéncia de si. Ao entrar em contato consigo mesma a pessoa
reflete sobre os préprios saberes e praticas e toma decisdes no sentido de
continuar aprendendo e transformando seus saberes e suas praticas. Realizar
essas agdes de modo intencional, agindo deliberadamente no sentido de se
autoregular é ser apropriadamente metacognitivo (FERREIRA, 2003, p.75-
76).

A metacognicdo também pode ocorrer por meio da aprendizagem mediada. Por
exemplo, nesta pesquisa, coordenadoras do Programa estimulavam a pratica da metacognicao
guando solicitavam aos participantes do PIBID/USF que refletissem sobre as reunides, sobre
tudo o que havia sido discutido, inclusive por eles préprios, e que registrassem os fatos e suas
reflexdes nos “diarios de bordo”. Os processos metacognitivos podem ter sido desenvolvidos
devido a estimulacdo e a mobilizacdo das coordenadoras para mostrar a necessidade de
repensar as praticas e saberes. Nesse processo, cada sujeito cria seus proprios mecanismos
cognitivos e sociais a partir do seu contato com seu ambiente.

A aprendizagem do adulto professor pode ocorrer de multiplas formas, porém néo
existe aprendizagem sem interacdo social. Mesmo que uma atividade seja executada
individualmente, mediada por valores e préaticas sociais de apenas um professor, ela ndo deixa

de ter como referéncia o que outros professores fazem, como fazem e por que o fazem.



3.3 Aprender para qué? Para adquirir saberes...

Ninguém comega a ser professor numa certa terca-feira,
as quatro horas da tarde. Ninguém nasce professor ou
marcado para ser professor. A gente se faz professor, a
gente se forma como professor, permanentemente, na
prética e na reflexdo sobre a pratica (FREIRE, 2000, p.
58, grifos nossos).

Mas na profissdo, além de amar, tem de saber. E o saber
leva tempo pra crescer. (ALVES, 1994, p.31)

As palavras de Freire (2000) evidenciam que a aprendizagem docente € um processo
continuo. O professor necessita de uma formacdo permanente, para compreender 0s principios
e 0s saberes que sdo indispensaveis a pratica educativa, para que ele possa construir sua
identidade profissional ao longo da sua trajetoria de vida. Os sentimentos, nesse momento,
néo sdo suficientes para o enfrentamento da realidade.

O que entendemos por saber? Qual € a natureza desses saberes? Quais sdo 0s saberes
que servem de base para o professor?

Nesta pesquisa estamos compreendendo o saber na concepcao de Tardif (2012, p.199,
grifos do autor):

[...] chamaremos de “saber” unicamente os pensamentos, as ideias, os juizos,
os discursos, 0s argumentos que obedecam a certas exigéncias de
racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capaz de justificar,
por meio de razdes, de declaragdes, de procedimentos, etc., 0 meu discurso
ou a minha acdo diante de um outro ator que me questiona sobre a
pertinéncia, o valor deles, etc. Essa “capacidade” ou essa “competéncia” ¢é
verificada na argumentacdo, isto €, num discurso em que proponho razdes
para justificar meus atos. Essas razBes sdo discutiveis, criticAveis e
revisaveis.

Pensando a partir dessa perspectiva, cabe ressaltar que nem tudo é saber. Por exemplo,
os discursos e as acOes que os professores ndo sdo capazes de justificar ndo podem ser
considerados como saber.

Mediante essas acepcdes, elencamos alguns aspectos que caracterizam o saber
docente. O primeiro que precisamos considerar é que o saber é social. Embora o professor
execute seu trabalho “com a porta fechada” em sua sala de aula, sua pratica, suas agdes, seus

saberes decorrem do social.



O saber dos professores ndo é um conjunto de conteldos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcdo ao longo de
uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho (TARDIF, 2012, p.14).

Na concepc¢do do autor, o saber docente esta a servi¢o do trabalho, ou seja, ndo € um
saber exclusivamente cognitivo, mas provém também das situacdes cotidianas do trabalho.

O segundo aspecto é que todo saber implica um processo de aprendizagem e
formacdo. E essa aprendizagem ndo se d& por meio da transmissdo, pois 0s saberes sdo
construidos a partir da historia de vida do sujeito e em sua experiéncia do oficio de professor.
“Pode-se definir o saber docente como um saber plural [...] oriundos da formacéo profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2012, p.36).

Os saberes da formacéo profissional sdo aqueles transmitidos pelas universidades e
instituices de ensino, que buscam a formacdo cientifica ou erudita dos professores. Intitulam-
se também “saberes pedagdgicos”, pois norteiam a pratica educativa. Sdo oriundos das
Ciéncias da Educacéo.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem as diversas areas do
conhecimento, como, por exemplo, matematica, historia, portugués, etc., e advém das
disciplinas oferecidas nas universidades.

Os saberes curriculares sdo conhecimentos relacionados a forma como as instituicdes
educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos, que devem ser
transmitidos aos estudantes. Apresentam-se, concretamente, sob a forma de: programas
escolares (objetivos, conteddos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar;
documentos curriculares oriundos das esferas educacionais federais, estaduais e municipais;
livros didaticos; ou outros materiais que chegam a escola.

Os saberes pedagégicos dos contetidos®® se referem aos modos como se ensina; cada
conteldo e cada area do conhecimento exige modos proprios de ensinar, pois pressupdem
diferentes formas de aprender.

Os saberes experienciais sdo aqueles que derivam do préprio exercicio da atividade
profissional dos professores no interior do ambiente escolar, onde “incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber ser” (TARDIF, 2012, p. 39). Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados.

18 Vale destacar que Tardif (2012) inclui esses saberes nos curriculares; no entanto, isso ndo é consenso. Dai
optarmos por separa-los.



Os saberes dos professores sdo plurais, constitutivos de diversas fontes. No entanto, a
relacdo que os professores estabelecem com os saberes ainda ¢ de “portadores” e
“transmissores”, € ndo de produtores, ou seja, “a funcao docente se define em relagdo aos
saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado pelos que a
exercem” (TARDIF, 2012, p.40).

Os professores estabelecem uma relacdo de exterioridade com os saberes da
formacgdo. Aqui, ja entramos no terceiro aspecto relacionado aos saberes dos professores.
Atribuimos isso, em parte, ao distanciamento que, muitas vezes, ocorre entre 0s saberes
produzidos e legitimados por outros (universidades, formadores, etc.) e a préatica pedagogica;

e também ao fato de os professores, em sua grande maioria, priorizarem mais o saber-fazer.

O corpo docente, na impossibilidade de controlar os saberes disciplinares,
curriculares e da formacdo profissional, produz ou tenta produzir saberes
através dos quais ele compreende e domina sua préatica. Esses saberes lhe
permitem em contrapartida, distanciar-se dos saberes adquiridos fora dessa
pratica (TARDIF, 2012, p.48).

Percebe-se que os professores estabelecem uma relacdo de exterioridade com o0s
saberes da formacdo, mas sdo também produtores de saber, porém um saber especifico,
oriundo de sua préatica. Dito de outra forma, a pratica docente ndo é unicamente um espaco de
aplicacdo de saberes provenientes da teoria.

Para o professor, os saberes da experiéncia sdo considerados vitais para o Seu exercicio
na profissdo docente. Sua preocupacdo principal estd no saber-ensinar. “Os juizos do
professor estdo voltados para o agir no contexto [...] Ele ndo quer conhecer, mas agir e fazer,
e, se procura conhecer, ¢ para melhor agir e fazer” (TARDIF, 2012, p.209).

Isso nos remete a concepcdo da aprendizagem do professor, elencada por Cochran-
Smith e Lytle (1999), do conhecimento-em-pratica, em que a énfase esta no conhecimento em
acao, ou seja, valoriza o status do conhecimento pratico do professor. Esse conceito baseia-se
na premissa articulada por Schon (1995 apud COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.16), que

descreve:

Quando seguimos com acdes espontaneas, intuitivas da vida cotidiana,
mostramos ser sabios de modo especial. Muitas vezes ndo é possivel dizer
que sabemos. Quando tentamos descrevé-lo, produzimos descrigdes
obviamente inadequadas. Nosso saber é ordinariamente tacito, implicito em
nossos padrBes de acdo e nas sensagdes que temos diante daquilo com que
temos que lidar. Parece correto dizer que nosso conhecimento esta em nossas
acOes. De maneira semelhante, a vida cotidiana do praticante de uma



profissdo revela, em seus reconhecimentos, julgamentos e habilidades em
padrdo tacito de conhecer-na-acdo."

Essa visdo rompe com a racionalidade técnica — que parte do pressuposto de que as
boas teorias ajudardo os professores a solucionar os problemas de maneira satisfatéria —e pde
foco no ensino como acdo, mas uma acdo que requer arte e planejamento, e ndo algo
meramente rotineiro, pois tem como premissa que 0s processos de agir e pensar sabiamente
estdo na imediatez da vida em sala de aula. Isso significa que o saber produzido € um saber do
interior do espaco escolar e se conserva restrito a esse ambiente.

Nessa concepcdo, acredita-se que a experiéncia profissional provém, em sua maior
parte, do proprio ato de ensinar. “O professor é visto como alguém que medeia ideias,
constroi significados e conhecimentos e age sobre eles” (RICHARDSON, 1994 apud
COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.21)%°

Mas na realidade, muitas vezes, com as inumeras preocupagdes com o fazer
burocratico, a parte criativa do professor fica “adormecida”. E ele acaba se “fechando” para
novos saberes, pois se sente mais seguro para agir segundo suas crencas ja estabilizadas.

O que se torna preocupante é que, muitas vezes, essas crengas resultaram de

aprendizagens construidas no inicio da carreira do professor,

ligado a fase de sobrevivéncia profissional, na qual o professor deve mostrar
do que € capaz, leva a construcdo dos saberes experienciais que se
transformam muito cedo em certezas profissionais, em trugues do oficio, em
rotinas, em modelos de gestdo da classe e de transmissdo da matéria. Esses
repertorios de competéncia constituem o alicerce sobre o qual vdo ser
edificados os saberes profissionais durante o resto da carreira (TARDIF,
2012, p. 108).

Todavia, 0 autor destaca que esse saber ndo esta alicercado em um saber cognitivo,
mas em um bem-estar emocional, em um saber-fazer. O professor, para se sentir experiente,
precisa controlar os alunos, estabelecer boas relagdes com os colegas de trabalho, ter
confianca em suas capacidades, etc. Mas, como destacamos no item 2.1, a experiéncia nao se

resume ao dominio de um oficio.

19 When we GO about the spontaneous, intuitive performance of the actions of everyday life, we show ourselves
to be knowledgeable in a special way. Often we cannot say what we know. When we try to describe it, we find
ourselves at a loss, or we produce descriptions that are obviously inappropriate. Our knowing is ordinarily tacit,
implicit in our patterns of action and in our fell for the stuff with which we are dealing. It seems right to say that
our knowledge is in our action. And similarly the workaday life of the profissional practitioner reveals, in its
recongnitions, judgments, and skills, a pattern of tacit knowing-in-action (SCHON, 1995 apud COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999, p. 263).

2 “The teacher is seen as one who mediates ideas and constructs meaning and knowledge and acts upon them”.

(RICHARDSON, 1994 apud COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.267)



Diante disso, podemos dizer que o saber docente é limitado. O professor ndo tem,
necessariamente, consciéncia de todos os seus atos. Muitas vezes, ndo sabe por que age de
determinada maneira. Suas a¢des t€ém implicagdes imprevistas, “existe, as vezes, um abismo
entre suas boas intencgoes e o que fazer realmente” (TARDIF, 2012, p.212).

Além dos saberes profissionais, disciplinares e curriculares, o professor precisa
reconhecer que ensinar é uma especificidade humana, e s6 os saberes técnicos, adquiridos no
inicio da carreira, ndo o instrumentalizam suficientemente para o exercicio de seu oficio.

Com base em Freire (1996), elencamos algumas dimensbes do conhecimento
profissional que também consideramos importantes para a pratica docente:

- Continuidade na formagdo — o professor que ndo estuda se anula como professor,
pois “ensina mal o que mal sabe”. Ja o conhecimento novo, ao ser produzido, supera outro
que antes foi novo e se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha (FREIRE,
1996, p. 31).

- Tomada consciente de decisdes — Freire (1996, p. 53) destaca que, se fosse possivel
aos professores desprender-se um pouco da escola, dos programas, dos horarios, dos
documentos burocraticos e arriscar-se ao dinamismo maior, a maior mobilidade que se
encontra nos movimentos sociais, eles poderiam aprender sobre outra face da educagdo que
ndo esta nos livros. Isso lhes possibilitaria sua insercao critica na realidade.

- Criticidade — é o caminho em que a curiosidade ingénua avanca em dire¢do ao
método, tornando-se curiosidade epistemoldgica. E na criticidade que ocorre o equilibrio entre
0 dogmatismo e o ceticismo, levando ao comportamento critico reflexivo através da
necessidade de saciar a curiosidade. Para Freire (1996), é condicdo de possibilidade de luta
pela conquista da liberdade de agir e pensar, e da igualdade de oportunidades e
responsabilidades que reforcardo as atividades criticas.

- Ser pesquisador — para Freire (1996) ndo ha docéncia verdadeira em cujo processo
ndo se encontre a pesquisa como pergunta, como indagacdo, como curiosidade, criatividade.
O ensino pressupde uma busca anterior, ou seja, antes de ensinar, preciso aprender,
questionar, pesquisar.

- Rigor — como defendemos anteriormente, os saberes ndo sdo transferidos e, sim,
construidos. Mas, para que o educando se torne sujeito da construcéo de saberes, 0 professor
precisa ter certo rigor no processo de ensino, “faz parte de sua tarefa docente ndo apenas
ensinar os conteudos, mas também ensinar a pensar certo”. E “uma das condi¢des necessarias

a pensar certo ¢ ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas” (FREIRE, 1996, p. 15).



Quanto mais rigoroso o sujeito se torna na pratica de conhecer, mais estara estimulando o
exercicio da curiosidade epistemoldgica do aluno.

- Vinculo com o aluno — uma interacdo dialética, em que o professor ndo faz alguma
coisa para os alunos, mas com os alunos. “Os estudantes ndo sdo uma frota de barcos tentando
alcancar o professor que ja terminou e os espera na praia. O professor também é um dos
barcos da frota” (FREIRE, 1996, p. 66). A postura do professor com o aluno precisa ser
dialdgica, e esses devem assumir-se como sujeitos epistemologicamente curiosos.

- Ser politico — € impossivel a neutralidade do professor, ao exercer seu oficio. A
escolha dos contetidos, 0 modo de organizacéo da sala de aula, tudo envolve nossa politica.

- Sonhar — ndo é apenas uma acao politica, faz parte da natureza humana que, dentro
da histdria, se acha em permanente processo de tornar-se (FREIRE, 1996, p. 91).

Sobre esses saberes, pode-se dizer que eles decorrem dos encontros e desencontros
com as teorias e as praticas do proprio sujeito e de outros, das inquietacdes sobre a profissdo
que exercem e que Ihes permite constituirem-se como docentes.

Freire (1996, p. 96, grifos do autor) diz que

0 bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e
nao uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam

porgque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas
pausas, suas duvidas, suas incertezas.

Para chegar a esse objetivo expresso por Freire, o professor necessita ter o
conhecimento da pratica, abordado por Cochran-Smith e Lytle (1999), em que ndo ha a
separacgdo entre o conhecimento formal e a pratica profissional. De acordo com as autoras, 0
conhecimento necessario para a melhoria do trabalho do professor é produzido quando os
professores tratam suas salas de aula e a escola como lugares para investigacdo intencional.
Ao mesmo tempo, esses professores tratam o conhecimento e a teoria produzidos por outros
como materiais geradores de questionamentos e interpretacdes, possibilitando a construcao de
um conhecimento de dentro da escola, que podera influenciar o conhecimento de fora,
especialmente os trabalhos académicos da area de educagéo.

Mediante todas as complexidades do saber docente, nos apropriamos das ideias de
Tardif (2012, p.212): “nao acreditamos que qualquer pessoa possa entrar numa sala de aula e
considerar-se, de repente, professor”. O magistério tem que ser visto como uma profissdo, € o
ensino, como atividade profissional, como trabalho. Assim, analisar as aprendizagens
docentes requer que se leve em consideracdo o contexto no qual o professor atua e as

condig@es do trabalho que executa.



3.4 Os desafios do trabalho docente

O trabalho docente é visto por muitos como uma ocupacéo periférica em relacdo aos
demais trabalhos, pois ndo produz bens materiais. Mas, na concepgdo de Tardif e Lessard
(2011, p. 17), “o trabalho docente constitui uma das chaves para a compreensdo das
transformacdes atuais das sociedades do trabalho”, pois: (1) ha cerca de 50 anos esta havendo
uma grande queda na quantidade de trabalhadores produtores de bens materiais; (2) a
sociedade dos servigos estd sendo substituida pela sociedade da informagdo e do
conhecimento; (3) nessa nova sociedade, torna-se necesséria a integragdo dos conhecimentos
(que inclui os debates da profissionalizacdo docente); (4) as transformacGes em curso
possibilitam um crescente status aos oficios e profissbes que tém seres humanos como
“objetos de trabalho”, porque eles exigem competéncias e capacidades profissionais de alto
nivel, que € o trabalho interativo.

A docéncia inclui-se no grupo dos trabalhos interativos. A escolarizacao repousa sobre
constantes interacdes, porém, o seu estudo como trabalho ainda é negligenciado. E, embora
existam inimeras proposi¢des sobre o ensino, ainda ndo estdo incorporadas a pratica. Por essa
razdo, os diagnosticos da profissdo docente sempre sdo 0s mesmos: perda de prestigio dos
docentes, falta de valorizacao, diminuicdo de autonomia, formacdo deficiente, etc.

Para justificar a docéncia como trabalho interativo, Tardif e Lessard (2011) retomam
o0s conceitos de trabalho no plano dos fundamentos filosoficos, destacando as diferencas entre
o trabalho material; o trabalho cognitivo; e o trabalho sobre o outro.

A profissdo docente recai em especial no terceiro item — trabalho sobre o outro, mas
ndo significa que ndo seja um trabalho cognitivo também. O trabalho sobre outrem envolve
juizo de valores, emocdes e até mesmo conflitos; por exemplo, o professor necessita
convencer seus “clientes” — alunos — do beneficio da sua acéo, porque a escolarizacdo nao é
voluntaria, mas obrigatoria. Além disso, ele trabalha com grupos heterogéneos.

Diante desse quadro, como analisar o trabalho docente? Os autores pontuam que 0
mais viavel é analisar o que os professores fazem e ndo o que deveriam fazer. O interessante é
priorizar os sujeitos envolvidos diretamente no trabalho, numa perspectiva “por baixo, ou
seja, levando a pesquisa ao campo propriamente dito das préaticas cotidianas pelas quais se
realiza e se reproduz o processo de trabalho dos atores escolares” (TARDIF; LESSARD,
2011, p.38), tendo sempre em conta a totalidade dos integrantes do trabalho.



Os autores propdem uma andlise do trabalho docente por meio da perspectiva
sociologica e enfatizam trés dimensdes: a atividade, o status e a experiéncia.

A docéncia, como qualquer trabalho humano, pode ser analisada como atividade. Nao
¢ posta a priori — ndo é um objeto dado, mas uma atividade a ser constituida e reconstituida,
tendo como eixo central o ensino. A atividade do professor ndo pode ser dissociada da
segunda dimensao apontada por Tardif e Lessard (2011), que € o status.

O dicionério® define a palavra status como:

1 Posicdo do individuo no grupo (ou do grupo noutro maior de que faca
parte), determinada pelas relacfes com todos 0s outros membros através de
competicdo consciente. 2 por ext Posi¢do legal de um individuo: Adquiriu o
status de cidadao americano. 3 por ext Condicao, situacao.

Tardif e Lessard (2011) analisam o status como a identidade do professor, que é
construida na e pela profissdo docente por meio das interagdes. E uma construcao historica e
social — do sujeito e do coletivo profissional.

A atividade e o status profissional também estdo atrelados & experiéncia do professor,
que ¢ pessoal e singular, mas constituida pela alteridade. Larrosa (2011, p. 10) destaca que “a
experiéncia € uma relagdo com algo que nao sou eu [...] a experiéncia € uma relacdo em que
algo tem lugar em mim [...] a experiéncia é uma relacdo em que algo passa de mim a outro e
do outro para mim”.

O trabalho docente ndo é individualizado, mas subsidiado pela coletividade humana —
pelo contexto social. E uma profissdo paradoxal, pois, a0 mesmo tempo em que se caracteriza
como um trabalho flexivel, é também codificado, controlado. Tardif e Lessard (2011) o
consideram um trabalho heterogéneo.

A escola ¢ uma organizacdo social burocratizada, que influi profundamente no
trabalho docente. Nessa organizacdo, aplica-se uma estrutura celular ao trabalho docente,
como, por exemplo, as classes — uma organizacdo que perdura e se mantém inalterada, por
cuja ordem o professor é responsavel. O professor € o centro da atividade docente.

No entanto, as ordens ndo vém unicamente do professor, sdo também ordens sociais,
impostas através do controle institucional, advindas do poder sociopolitico das pessoas eleitas
(funcionarios, politicos...) e do poder dos especialistas. Assim, os alunos sofrem diversas

influéncias, impossiveis de serem controladas pelo professor. As disciplinas e o tempo

2L Dicionario Michaelis.



escolares séo impostos, ou seja, o professor tem um controle apenas parcial sobre o seu objeto
de trabalho.

A organizacéo escolar ndo € permeada apenas pela burocracia racional, pois em alguns
momentos oscila em uma organizacdo anarquica, e essas oscilacdes afetam diretamente o
trabalho docente, tornando-o uma profissdo de muitas tensdes.

Tardif e Lessard (2011) destacam-no como um trabalho “parcialmente flexivel”, pois
algumas tarefas exigem um tempo predeterminado, porém outras podem ter uma variagéo,
como, por exemplo, reunido de pais, correcdes, planejamentos, etc. Essa flexibilidade, muitas
vezes, chega a invadir a vida particular do professor. Os autores enfatizam que, devido a
certos fatores, o trabalho docente algumas vezes se torna invisivel, mas sempre exige um
esforco mental por parte do professor.

Ainda existe a complexidade da profissdo — trabalhar com seres humanos, sobre seres
humanos e para seres humanos. Nesse processo, 0s alunos situam-se “no coragao da tarefa dos
professores”. Mas, em meio a tanta complexidade, o sistema escolar permanece inalterado —
“um verdadeiro dinossauro” (TARDIF; LESSARD, 2011, p.141). E parece desconhecer que
hoje a escola ja ndo € mais o Unico lugar em que se aprende e nédo ter evoluido o suficiente
para receber a crianga de hoje.

Para que haja uma mudanca, os objetivos escolares precisam ser transformados. Os
fins gerais da escola sdo muitos e variados: “Ensinar € agir na auséncia de indicagoes claras e
precisas sobre os proprios fins do ensino escolar” (TARDIF; LESSARD, 2011, p.206). E isso
requer do profissional docente autonomia e responsabilidade.

Como proceder diante de tantas complexidades? Tardif e Lessard (2011) destacam que
a sala de aula € marcada pela multiplicidade de eventos que ocorrem ao mesmo tempo. Esses
eventos possuem uma imediatez, ou seja, ocorrem sem previsdes e necessitam de adaptacdes
imediatas, tudo numa imensa rapidez. A sala de aula também é permeada pela
imprevisibilidade e pela visibilidade, por ser uma atividade publica. H4 ainda a interatividade,
que € a caracteristica principal do trabalho docente: a todo 0 momento estamos interagindo e o
possibilitando a interacdo. Nesse processo do ensinar, aparece a significagéo, pois “ensinar
ndo &, tanto, fazer alguma coisa, mas fazer com alguém alguma coisa significativa” (TARDIF;
LESSARD, 2011, p. 249).

O docente necessita reconhecer que seu trabalho, como atividade humana, evoca a
condigdo da complexidade das a¢Ges humanas impregnadas de significados estabelecidos e

(re) significados, em constantes interagdes com 0s outros. Sendo assim, cabe ao docente, em



seu contexto, exercer o papel de malabarista profissional, ou seja, negociar e reconstruir seu

oficio, mesmo em meio a um conjunto de variaveis.

3.5 Refletindo...buscando inter-relacoes

As reflexbes aqui produzidas nortearam o nosso olhar para a andlise do material
documentado. O objeto de estudo deste trabalho sdo o PIBID e suas contribui¢fes para a
atividade profissional das professoras supervisoras.

Levantamos como hip6tese que o professor, ao assumir um duplo papel — de quem
estd sendo formado e também forma — no contexto do PIBID, podera ressignificar a sua
pratica e, nesses modos de significacdo, aprender. Portanto, focamos nosso estudo na
aprendizagem do professor, buscando entender os caminhos que levam o individuo a
aprendizagem e os desafios que ele enfrenta em seu ambiente de trabalho.

Torna-se dificil falar sobre a aprendizagem do professor, sem adentrarmos na
discussdo do trabalho docente — que é a arena das discussdes no ambito da educacéo, pois a
educacdo se constitui como um bem essencial para a sociedade; e a responsabilidade pelo
saber e a transmissdo de conhecimentos tém se caracterizado historicamente como funcdes
atribuidas ao profissional docente.

A teoria histérico-cultural nos ajudard a compreender o processo de (re) significacdes
das professoras supervisoras do PIBID/USF, pois ela traz em seu bojo a concepcdo de que
todo sujeito se constitui e é constituido, como ser humano, pelas relagcdes que estabelece com
0s outros; e entende que aprender significa apropriar-se do conhecimento oferecido a partir da
experiéncia pessoal e particular e ressignificar na interacdo com o social.

Dificilmente se questiona a necessidade da aprendizagem docente, porque ja esta
incutida a ideia de que o professor necessita saber para ensinar, mas, como ja discutimos aqui,
a aprendizagem ndo € algo inato, € um processo longo e complexo, que depende de alguns
requisitos.

A aprendizagem docente € permeada por constantes desafios, € um caminho arduo que
0 professor precisa trilhar e, para proteger-se dos infortunios da profissdo, o sujeito precisa
pensar no seu trabalho como “uma das chaves para a compreensdo das transformagdes atuais
das sociedades do trabalho” (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 17), como meio de produgdo de

cultura, de saberes, de relacfes sociais e ndo apenas de reproducéo social.



Além de o processo de aprendizagem néo ser simples, o fazer docente envolve outras
complexidades, pois é um trabalho com seres humanos, sobre seres humanos e para seres
humanos. Quando se realiza uma tarefa material, os objetos ndo apresentam resisténcias ao
trabalhador, porém, quando envolve seres humanos, lida-se com personalidades, emocdes,
juizo de valores, questdes de poder, multiplas relacGes que interferem diretamente no trabalho
docente.

Diante dessa realidade, como analisar o trabalho docente? Como compreender o
processo de aprendizagem do professor no exercicio da profissdo? Na concepcao de Tardif e
Lessard (2011), € preciso analisar ndo o que o professor deveria ou ndo fazer, mas o que
realmente é e faz. Priorizar os sujeitos envolvidos em seus contextos reais de trabalho,
observando as praticas e valorizando cada ator da profissdo docente.

Foi com esse olhar mencionado pelos autores que nos dedicamos a analisar as
possiveis (re)significacdes da préatica das professoras supervisoras do PIBID/USF no préximo
capitulo.



‘4, TEMPO DE COLHER...

Em busca de possiveis germinacdes

Durante a trajetoria da pesquisa foram langcadas sementes nos diferentes solos, €, assim
como na passagem biblica do semeador, as sementes cairam em beiras de caminhos, terrenos
pedregosos, cheios de espinhos; e também no terreno bom, pronto para o plantio. Procuramos
neste capitulo trazer indicios de resultados das sementes que foram langadas e suas possiveis
germinacdes ou, até mesmo, perdas.

Primeiramente apresentamos as quatro professoras colaboradoras de nossa pesquisa.
Acreditamos ser imprescindivel, inicialmente, entender o que as levou a escolha dessa
profissdo e como isso foi se delineando ao longo da trajetoria formativa. Assim, poderemos
evidenciar os elementos que constituem o processo de aprender de cada uma delas. Como
discutimos no capitulo trés, a aprendizagem é subjetiva, depende das caracteristicas daquele
que aprende, da experiéncia pessoal, das expectativas, das crencas e dos valores de cada
sujeito e, também, do outro — os pares, os alunos, as formadoras, a familia.

Em seguida, optamos por analisar o movimento de (re)significacbes da atividade
profissional das professoras supervisoras do PIBID em trés dimens@es: o trabalho como
atividade, o trabalho como status e a experiéncia profissional, considerando o trabalho
docente como um trabalho humano socializado (TARDIF; LESSARD, 2011). Portanto, a
aprendizagem ndo esta dissociada de sua histdria pessoal e de sua atividade profissional.

Selecionamos partes de dialogos transcritos das gravacGes em audio de alguns dos
nossos encontros ao longo do programa, excertos dos diarios de bordo, dos registros escritos
dos encontros, bem como das entrevistas, e confrontamos com a teoria, buscando encontrar
(re)significacOes da atividade profissional. Ressaltamos que as falas literais das professoras
estardo em italico no momento da escrita.

N&o ha como dizer que houve igualdade absoluta de (re)significacbes entre as
professoras e a coordenadora de area no processo de aprendizagem, “uma vez que ambo[a]s
trazem diferentes conhecimentos para a colaboracdo, mas ha paridade no relacionamento e
cada um[a] reconhece e respeita a contribuicao do[a] outro[a]” (ZEICHNER, 1998, p.222).

Esclarecemos que ndo seguimos uma sequéncia temporal, porque 0 movimento das

reunides tinha muitas idas e vindas. Procuravamos seguir um cronograma, porém, nem



sempre conseguiamos, pois davamos prioridade as necessidades imediatas que surgiam pela
complexidade do cotidiano escolar e das relac6es de poder dentro e fora da escola.

4.1 Conhecendo as colaboradoras

4.1.1 Professora Amanda

Amanda estudou sua vida toda em escola publica e motivada pelas irmés mais velhas;
em 1989, concluiu o Magistério. Durante o curso, por exigéncia do sistema, vinculou-se a
rede escolar estadual e estagiou por dois anos, mas percebeu que ndo queria ser professora.
Foi quando ingressou no curso de Administracdo de Empresas. No periodo em que cursava
Administracdo conseguiu um estagio em uma construtora civil e ali foi muito bem recebida,
0s donos realmente apostaram no seu trabalho e se propuseram a abrir as portas por completo
para que aprendesse todo o processo administrativo da empresa. Amanda estava animada com
o trabalho, mas casou-se e mudou para a cidade de Itatiba/SP. Tentou continuar na area de
administracdo de empresas na nova cidade, chegou a enviar curriculo para diversas empresas,
porém, a bagagem que tinha nessa area ainda era pequena, por isso optou por voltar a dar
aula. Amanda lutou contra sua vontade, mas ndo teve jeito, novamente estava ela inserida em
uma unidade escolar no municipio de Itatiba/SP.

Daquele dia em diante, Amanda permaneceu na profissdo docente, que nao é
considerada como a dos seus sonhos, mas afirma que, se permaneceu até hoje, é porque gosta
e, portanto, faz 0 melhor. Amanda nunca se interessou pelo curso de Pedagogia, mas houve
um periodo em que, por lei, todo professor precisava ter nivel superior na area pedagdgica.
Foi quando, com muito esfor¢o, fez uma graduacdo em formacdo pedagdgica, pois naquele
periodo sua filha tinha apenas 2 anos, e Amanda ia para Sdo Paulo todos os sabados e passava
o0 dia todo em aula. Por fim, concluiu também o curso de licenciatura plena em Matematica,
ao qual tinha direito por ter cursado Administracdo. A professora considera, hoje, que 0s
cursos de formacdo sdo mais validos que as proprias graduacdes, pois possibilitam o
aprimoramento do professor em sua pratica. Ela ressalta que a teoria s6 tem sentido, se for
aliada a prética e vice-versa; cita, como exemplo, o Programa “Ler e Escrever”, ofertado pela

rede de ensino de lItatiba e considerado um espaco privilegiado de aprendizagem, porque,



segundo ela, o curso tem uma base tedrica que remete a pratica, ndo € uma teoria distante da
realidade.

Amanda admite que aprendeu a dar aula em Itatiba, pois em Sdo Paulo ndo havia
parcerias, tudo era marcado pelo individualismo. Relembra que, quando chegou a Itatiba, a
diretora lhe atribuiu uma 12 série e 0 desespero bateu, porque ndo tinha a menor ideia de como
alfabetizar. Chorou uma semana sem parar, sem saber o que fazer, mas encontrou reflgio em
um grupo de professoras, que, na sua visdo, eram excelentes. Com elas se sentava em grupo
para planejar. Na concepc¢do de Amanda, o sujeito s6 cresce com 0s outros — no coletivo, com
seus parceiros, o que ficou mais evidente para ela a partir do momento em que vivenciou iSso
na pratica. Conta que, em S&o Paulo, suas aulas eram completamente diferentes, ndo pelo fato
de nédo planejar, porque sempre foi uma pessoa muito sistematica, jamais fez por fazer, mas
muitas vezes agia de determinada forma por ndo conhecer outra melhor. Porém, com o passar
do tempo, percebeu que havia formas melhores de trabalhar. E ressalta: “é nos erros que a
gente evolui e amadurece” (EP*> — Amanda, 10 out. 2011).

A professora expressa sua gratiddo as professoras que muito a ajudaram “sei que Deus
colocou as pessoas certas no meu caminho, que considero que foram minhas professoras”
(EP — Amanda, 10 out. 2011). Isso Ihe possibilitou repensar sua pratica: quando preparava
uma atividade para levar ao grupo, ja pensava em uma resposta para dar para as colegas. Ela
se lembra de que uma delas falava assim: “Mas o que vocé quer com isso, o que o aluno vai
aprender com isso?” (EP — Amanda, 10 out. 2011), e, com o tempo, foi percebendo quéo
grande era sua responsabilidade: ensinar agueles que aparentemente nada sabiam. A
professora recorda-se do dia em que chegou para sua colega de trabalho e disse: “Mas eles
ndo sabem nada!”, e a resposta dela foi imediata: “Claro que eles nao sabem, é vocé que vai
ensinar” (EP — Amanda, 10 out. 2011).

Destaca que hoje praticamente ndo existe o trabalho em parceria nas escolas, assim
como vivenciou; atribui isso a falta de espaco e tempo, por conta dos HTPC, da dire¢éo, etc.
Mas tem ciéncia da importancia do compartilhamento; por isso, muitas vezes, troca ideias
com algumas colegas de trabalho por meio de bilhetes, mas afirma que n&o é a mesma coisa
que sentar juntas, planejar, pensar em uma rotina semanal que seja significativa para o aluno.
Isso demanda muito tempo e nédo é tarefa facil, talvez por isso seja uma pratica exercida por

poucos docentes, realca Amanda.

22 Entrevista com a professora



A professora enfatiza que, apesar de a prefeitura mandar a proposta pronta, o professor
precisa planejar e pensar em estratégias para trabalhar determinado contetdo, de modo que a
atividade seja significativa. E afirma: “NOs trabalhamos muito em casa, existem assuntos que
precisamos pesquisar, toda noite eu faco muita coisa, principalmente quando estamos com as
séries iniciais e, ndo é trabalho de corrigir atividades, mas de planejar mesmo (EP — Amanda,
12 out. 2012).

Para a professora, as correcdes precisam ser feitas com os alunos, porque, em sua
opinido, corre¢do sem o aluno nio tem significado algum: “Vocé tem que chamar o aluno e
fazer a corregdo junto com ele, esse negocio de por certo e errado ndo tem sentido algum”™
(EP — Amanda, 12 out. 2012).

Quanto ao PIBID, Amanda recebeu um convite para participar do PIBID, e ela
considera isso como um presente, um reconhecimento do seu trabalho, mas afirma que a bolsa
também a incentivou bastante, porque, como o salario do professor ja ndo é muito, um extra
sempre € muito bem-vindo. Mas, ao mesmo tempo em que ficou feliz com o convite, ela o
encarou como um desafio muito grande, porque ndo sabia o que realmente era esse programa,

foi uma aceitacdo no escuro.

4.1.2 Professora Eliane

Eliane cursou o magistério e, em 2006, concluiu a graduacdo em Pedagogia pela
Unicamp, através de um convénio entre a prefeitura e a Universidade. Em 6 de marco de 2012
completou 23 anos de magistério. A professora conta que queria fazer processamento de
dados, inclusive ja estava tudo certo — iria de carona com dois mogos, mas, na ultima hora seu
pai ndo permitiu. “Acho que ele ficou meio receoso por ser no periodo da noite, inclusive a
moca da fabrica que ele trabalhava ja havia até falado que iria colocar eu para trabalhar la”
(EP — Eliane, 10 out. 2011), mas ele mudou de ideia na ultima hora e falou que era para fazer
0 Magistério. Mesmo contra sua vontade, Eliane aceitou e passou a gostar do curso. Apds o
primeiro ano de estudos, decidiu que realmente queria ser professora; e, quando estava no
terceiro ano, foi chamada para dar aula de reforco e realizar recreacdo com as criangas. E
continua na profissdo até hoje.

Elaine, em seu trabalho, ndo se vé “como uma coitada”, como muitos dizem do

professor, “porque fago 0 que gosto, mas, no final do ano sempre me sinto frustrada, olho



para os alunos que ensinei, ensinei, eu queria que saissem todos bons, mas ndo sdo todos
iguais, cada um avan¢a dentro das suas possibilidades” (EP — Eliane, 10 out. 2011).
Desabafa que algumas vezes se sente frustrada, principalmente quando ndo chega aos seus
objetivos: “Eu penso: no que sera que eu errei?” (EP — Eliane, 10 out. 2011).

Destaca que a cada dia tem aprendido muito. Por exemplo, em relagdo a matematica, o
contetdo sempre foi algo decorado, “no sistema de numera¢do mesmo eu ndo pensava o que
era dezena, unidade...” (EP — Eliane, 10 out. 2011). A professora relata que apenas depois das
formacdes de que foi participando € que comecou a pensar, a dar sentido para esse ensino e
foi aprimorando. Mas “eu tinha essa ideia, acho que até o ano passado, que tinha que
ensinar do facil para o dificil, foi esse ano com a Regina que minha cabe¢ca mudou”. Ela
conta que “tentava mudar sua pratica, mas ndo tinha uma ajuda, ia por tentativa e €rro, mas
este ano foi diferenciado” (EP — Eliane, 10 out. 2011).

A insercdo da professora no PIBID foi por meio de um convite da Secretaria de
Educacdo, mas, embora entusiasmada com a oportunidade de ensinar alguém, ficou um pouco
insegura, em razdo do grande nimero de alunos em sala de aula. Elaine pensou também no
aumento da carga de trabalho, pois tem uma filha pequena e precisaria trabalhar no periodo da

manhd. No entanto, aceitou o convite e tudo deu certo.

4.1.3 Professora Luana

Luana cursou o magistério e, durante o curso, foi chamada para trabalhar na
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE, onde ficou por um ano e meio.
Luana conta que ficou muito lisonjeada por ter sido escolhida entre 80 alunos para estagiar na
APAE, porém tinha dificuldade para conviver com os problemas muito graves, tanto
familiares quanto fisicos, envolvendo os alunos. Isso a levou a decidir ndo mais dar aulas,
embora ainda ndo tivesse assumido nenhuma sala de aula regular, pois sua experiéncia havia
envolvido apenas a APAE.

Resolvida a mudar de direcdo, fez graduacdo em Administracdo de Empresas.
Trabalhou por um tempo na area, mas viu que ndo era isso que queria — principalmente por
ficar presa, trancada em uma sala. Sentia que havia deixado algo para tras e resolveu tentar
novamente a profissdo docente. Fez o concurso para professor na prefeitura de Itatiba e foi

aprovada. Ha 14 anos vem atuando na rede escolar municipal.



Na sua concepgdo, o trabalho docente vive em constante transformacéo, ela percebe
que existem diversas pessoas tentando melhorar. Relembra que, depois de aproximadamente
dois anos que havia recomecgado no trabalho docente, o construtivismo entrou bem forte na
rede e, como ela havia se formado recentemente, a parte tedrica ainda estava bem aflorada,
mas os professores mais antigos tiveram uma resisténcia muito grande. Relata que o
construtivismo foi muito mal aplicado na época, pois 0s professores ndo estavam preparados e
0 interpretaram de maneira distorcida — simplesmente se despreocuparam das criancas,
afirmando que elas tinham que construir sozinhas, ndo havia mais regras, tudo era permitido.
Luana destaca que, na verdade, o construtivismo ndo significa deixar a crianga totalmente
livre, é preciso dar a ela todo o suporte para ser possivel construir qualquer coisa.

Em seguida, foi implantada a progressdo continuada, e o trabalho docente foi se
complicando a cada dia: ela fazia seu trabalho meio fechado, centralizava-o em sua sala de
aula e fazia o que acreditava ser correto, porque ndo havia parcerias nem trocas, foi um
periodo muito sofrido. Luana conta que havia professoras tradicionais, que ndo abriam méo
do seu trabalho, ndo aceitavam mudancas; ou aquelas que queriam mudar, mas ndo sabiam
como fazer. Foi uma época muita confusa na educacdo. Os professores mais novos, que
estavam com a teoria um pouco mais aflorada, sabiam que era preciso dar a crianca mais
autonomia, ter mais espaco para falar, mas ndo foi o que aconteceu. Foi realmente um inicio
muito conturbado: ou se deixava a crian¢a muito a vontade ou se exigia muito dela.

A professora conta que ndo sofreu tanto porque sempre foi muito curiosa e também
teve a sorte de trabalhar na mesma escola em que sua sogra trabalhava. Assim relata Luana:
“As professoras da escola me abragaram porque eu era conhecida naquele meio, porque as
outras ficavam perdidas” (EP — Luana, 10 out. 2011). Portanto, ndo teve muita dificuldade de
aceitacdo no grupo — ja conhecia as professoras, todas amigas da sua sogra. Realca que, por
isso, conseguiu sobreviver. As demais professoras iniciantes penavam, foi uma época em que
houve novo concurso e ocorreu também a municipalizagdo do ensino. Predominavam as
professoras mais antigas, que decidiam tudo o que se ia fazer, as professoras novas nao
tinham espaco para opinar.

Em seus 14 anos de trabalho, Luana afirma que ja tem uma maneira propria de
trabalhar: “Sou muito aberta referente as coisas novas, gosto sempre de estar inovando na
sala de aula, mas, peneiro bastante também” (EP — Luana, 10 out. 2011). Destaca que precisa
se sentir segura, com autonomia suficiente para passar para a crianga. Portanto, ndo é tudo que

leva para a sala de aula, porque é ela quem conhece seus alunos.



A professora realca que toda aprendizagem é valida, pois algo que ndo serve para a
turma de um ano podera servir para outra turma nos anos seguintes. Conta que ha alguns anos
tem recebido turmas bem complicadas na escola: criangas com muitas dificuldades. Neste
ano, em sua turma de 4° ano precisou alfabetizar alguns alunos, pois eles conheciam letras,
conseguiam uni-las para formar palavras, mas ndo faziam textos ainda, nem frase conseguiam.
Considera uma dificuldade muito grande trabalhar no 4° ano com uma crianga assim, “e ndo
conseguimos ver culpados neste processo, acho que o sistema é muito dificil” (EP — Luana,
10 out. 2011).

Na concepg¢do de Luana, € muito dificil lidar com esses desafios, mas, segundo ela,
ndo podemos desanimar, temos que dar conta dos que estdo com dificuldades, sem prejudicar
0s demais: “é um rebolado e tanto para conseguir” (EP — Luana, 10 out. 2011). Diante
desses desafios, afirma que nem sempre é possivel seguir a risca as prescricdes, € preciso
realizar algumas adaptacgoes.

Sua adesdo ao PIBID ocorreu quando chegou a escola um comunicado apresentando o
PIBID como uma parceria, que viriam pessoas para ajudar o professor, Luana achou muito
interessante e se interessou, porque sempre gostou muito de parceria. “Além de ser
interessante, tem uma ajuda no nosso saléario também” (EP — Luana, 10 out. 2011), uniu-se 0
util ao agradavel. Para Luana, o programa foi muito tranquilo, sem problemas, embora, no
comeco, tivesse sido um desafio, pois ndo sabia com que tipo de pessoa iria lidar. Mesmo
sendo ela uma pessoa aberta e facil de conviver, a decisdo gerou certa ansiedade, mas, quando

conheceu o grupo, tranquilizou-se.

4.1.4 Professora Julia

Julia reside em Itatiba, cursou o Magistério porque sempre gostou de criancas, e cuidar
dos primos e dos sobrinhos Ihe deu uma motivacdo maior. Em 2002, iniciou o curso de
Pedagogia na Universidade S&o Francisco. Atua como professora desde 1997, ano seguinte a
concluséo do Magistério.

Ela afirma que sempre que entra na sala de aula sente receio, sempre trabalhou com 4°
e 5° anos, turmas que exigem do professor saber mais conteludos, e, muitas vezes, antes de
passar determinado conteudo, precisa estudar para poder ensinar com mais seguranca.

Para a professora, o trabalho docente é bastante arduo e trabalhoso. Embora muitos

considerem que ser professor é facil, na sua concepcéo ndo é — é uma responsabilidade muito



grande, porque estamos lidando com seres humanos e somos o referencial para as criangas:
“Se vocé fala que é isso, eles acreditam piamente no que vocé estd dizendo” (EP — Luana 12
out. 2012). Lidar com a parte burocratica é um pouco dificil, chega final de semestre € muito
papel para preencher, mas é possivel seguir as prescricdes sem maiores problemas.

Foi motivada a participar do PIBID pela curiosidade e também pela contribui¢do que o
programa déa aos bolsistas para que aprendam a préatica da sala de aula, pois “é na pratica que
a gente realmente aprende a dar aula”, enfatiza a professora (EP — Luana, 12 out. 2012).

No inicio do programa ficou meio receosa, pois ndo sabia como seria, pensava nas
bolsistas na sala de aula, tinha a concepcdo de que elas ficariam apenas vigiando o seu
trabalho, mas, com o passar do tempo, viu que ndo era bem assim, tudo foi sendo construido

coletivamente; e percebeu que as bolsistas ali estavam realmente para contribuir.

4.2 Trabalho como atividade

Tardif e Lessard (2011, p. 49) destacam que a docéncia pode ser analisada como uma
atividade, pois “trabalhar ¢ agir num determinado contexto em fun¢do de um objetivo,
atuando sobre um material qualquer para transforma-lo através do uso de utensilios e
técnicas”. Do mesmo modo que ensinar “é agir na classe e na escola em fungdo da
aprendizagem e da socializacdo dos alunos, atuando sobre sua capacidade de aprender, para
educé-los e instrui-los com a ajuda de programas, métodos, livros, exercicios, normas, etc.”.
Cabe ressaltar que a relagdo entre o sujeito, 0 objeto, 0s outros e os artefatos nao € serena. Ao
contrario, ela é muito conflituosa, uma vez que os sujeitos, durante a atividade, resistem a
prépria atividade e a sua prescri¢cdo, bem como lutam contra os seus destinatarios, contra si
préprios, contra o objeto, contra os artefatos, etc., para conseguirem realizar uma atividade.

A atividade docente contempla os aspectos organizacionais e dinamicos que fazem
parte desse trabalho, uma vez que ambos se complementam. No que diz respeito aos aspectos
organizacionais, ndo contempla apenas o espago fisico — que € um ambiente neutro —, mas
inserem-se as estruturas de organizagdo do trabalho; o planejamento; a burocratizacdo; o
controle, que séo fontes de tensdes e dilemas a essa atividade. J& os aspectos dindmicos
referem-se ao desenvolvimento da atividade, estando diretamente relacionados com as

interagdes estabelecidas no contexto do trabalho, “[...] entre o trabalhador, seu produto, seus



objetivos, seus recursos, seus saberes e os resultados do trabalho” (TARDIF; LESSARD,
2011, p. 49).

No decorrer da nossa pesquisa, percebemos a interferéncia dos aspectos
organizacionais; dos aspectos dindmicos no PIBID/USF; e do programa, que altera, muitas
vezes, a dindmica desses aspectos ja constituidos na escola.

O PIBID/USF interferiu no espago fisico da escola, o que, consequentemente,
viabilizou a atividade do professor. No programa houve um subprojeto de jogos. A escola
tinha uma sala de jogos, porém muito desorganizada. As professoras, em parceria com 0S
pibidianos, se propuseram a organizar a sala de jogos e ensinar as criangas a utilizarem-nos,
de modo que servissem também para o aprendizado da matemaética. Participaram de uma
oficina com a Professora Regina Grando — coordenadora de area do PIBID/USF —, em que ela
ensinou que, apds o jogo, é necessario haver uma sistematizacdo e problematizacdes para que
as criangas pensem sobre o jogo.

Ao realizarmos as observacOes na sala de aula, percebemos que as professoras do
primeiro ano colocaram em préatica as orientacdes dadas pela coordenadora do programa.
Eliane comenta que, infelizmente, a sala de jogos foi desativada, ainda durante o PIBID: por
falta de espaco na escola, foi necessario ceder a sala para aulas de refor¢co. Mas continuaram a
trabalhar com os jogos na sala de aula: “Foi muito legal esse projeto, no préprio livro ja vem
0 jogo e as situacles problemas, entdo em uma semana nos jogdvamos com as criangas e na
outra realizavamos as situag¢oes problemas” (EP — Eliane, 10 out. 2011).

Reiteramos que todo saber implica um processo de aprendizagem e formacéo, e, nesse
caso, as professoras podem ter se apropriado do que lhes foi ensinado. N&o pudemos
comprovar, porque ndo realizamos mais observa¢des na sala de aula ap6s o término do
PIBID/USF, mas, enquanto o programa durou, as professoras se envolveram com as propostas
e ficaram muito satisfeitas, pois para elas foi algo novo fazer a sistematizacdo, ou seja,
investir um maior tempo em um Unico jogo. E essa préatica gerou resultados positivos.

Outra mudanca nos aspectos organizacionais e dindmicos que o PIBID/USF
possibilitou envolveu a hora do recreio. As observagoes feitas pelos integrantes do programa
(pibidianos e professoras supervisoras) revelaram que, por falta de atividades dirigidas, os
recreios eram sempre tumultuados: as criangas corriam muito e utilizavam as frutas servidas
na merenda como “bola”. Tais atitudes geravam diversos outros problemas, como, por
exemplo, brigas e agressividade entre os alunos. Incomodada com a situacdo, a equipe

desenvolveu o subprojeto “Aprendendo com Diversdao”, com o objetivo de proporcionar



momentos recreativos e educativos, visando a melhoria da qualidade dos intervalos de aulas,
por meio das brincadeiras propostas.

O subprojeto teve muito sucesso. A professora Luana, mesmo apds o encerramento do
PIBID/USF, destaca:

Eu consegui observar que os alunos que j& eram nossos ja tém uma cultura
diferente, os que vém de fora sdo os que geralmente ddo problema. As
criangas que ja passaram por esse projeto, estdo mais calmas, eles ja sabem
brincar. Na minha sala pelo menos eles ja sabem o que fazer, porque
guando eu questiono o porqué que esta brigando, porque gue esta correndo,
eles ja falam, “nédo prod, a gente estava correndo mas ja sentamos, porque a
gente sabe que ndo é mais pra correr ”. Hoje eles comentam também na sala
do que estavam brincando, hoje a gente brincou de bola, de amarelinha.
Antes nao, eles so corriam (RO* — Luana, 24 out. 2012).

Com o passar do tempo, por falta de inspetores na escola, a direcdo decidiu mudar o
trabalho do PIBID/USF nos intervalos: os pibidianos deixaram de fazer brincadeiras dirigidas
e passaram a exercer a fungdo de inspetores. A professora Eliane, indignada, expressa:

Uma atitude incorreta, primeiramente porque os bolsistas ndo séo
inspetores e cada um deve exercer sua funcdo. Este projeto foi elaborado
pelos bolsistas com o objetivo das criangas adquirirem autonomia no seu
decorrer para futuramente quando os bolsistas ndo estiverem mais presentes
0 recreio possa continuar sendo um momento de brincar (RE — Eliane, 11
abr. 2011).

A professora Amanda também pontua sua indignagdo: “Eu acho uma judia¢do a
escola ndo investir nisso, porque € lucro para a gestdo se for ver, eles ndo estdo enxergando
isso, € uma judiagdo” (RO — Amanda, 11 abr. 2011).

O problema do recreio ia além da sala de aula, pois 0 objetivo ndo era apenas a
melhoria do intervalo durante o programa, mas a conscientizacdo real dos alunos. Essa acdo
promovida pelos participantes do PIBID/USF possibilitou ndo somente aos professores, mas a
todos os agentes da escola uma (re) significagdo do momento do recreio. A escola  possui
algumas caracteristicas organizacionais que influenciam o trabalho de todos agentes escolares,
nédo apenas dos professores. E foi isso que ocorreu com a mudanca na hora do recreio: todos
foram beneficiados, porque fazem parte da estrutura organizacional da escola.

De modo diferente, as classes ou salas de aula sdo ambientes relativamente fechados,
em que o professor tem certa “autonomia”, pois exerce seu trabalho separadamente, longe dos
olhos de seus superiores e colegas. Mas, com a chegada do PIBID/USF na escola, essa

realidade foi alterada para as quatro professoras participantes. Elas estavam habituadas a ficar
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sozinhas na sala de aula, mas tudo foi mudado: além de passarem a conviver com outras
pessoas dentro da sala, precisavam justificar seu trabalho.

No inicio é meio complicado realizar nosso trabalho dentro da sala de aula
com alguém observando, n6s nédo ficamos & vontade, ainda mais porque em
alguns momentos vocé tem que ser dura, sim, mas depois vamos nos
habituando, nos acostumando. Eu acredito que esta parceria na minha
formacao ndo mudou nada, mas o que mudou é que eu tenho que justificar
tudo que fago para as bolsistas, mas para mim, isso ndo € um peso, porque
eu realmente planejo, entdo néo tenho dificuldade com isso, agora, se fosse
uma professora que ndo planejasse, com certeza ficaria na saia justa com
elas. (EP — Amanda, 10 out. 2011)

No inicio do programa fiquei meio receosa, pois ndo sabia como seria, eu
pensava nas bolsistas na sala de aula, tinha a concepcao que elas ficariam
apenas vigiando o meu trabalho, mas com o passar do tempo vi que ndo era
bem assim, tudo foi sendo construido coletivamente, as bolsistas foram
realmente para contribuir (EP — Julia, 10 out. 2011).

Havia uma preocupacdo de serem “vigiadas™ na sala de aula, visto que essa foi, num
passado recente, a posi¢do da universidade em relacdo aos professores da escola basica. Ou
seja, muitos pesquisadores observavam as salas de aula dos professores para apontar aquilo
gue havia de negativo, desconsiderando o contexto e as condi¢des de trabalho docente.

H4, na fala da professora Amanda, um receio em “ser dura” com os alunos, em alguns
momentos, diante dos pibidianos dentro da sala de aula. Essa preocupacdo também esta
atrelada a estrutura da organizacao escolar, em que o professor é o responsavel pela ordem da
classe. Tardif e Lessard (2011, p.63, grifos dos autores) afirmam que esse € o modelo
autoritario de educagdo. “O mestre € o centro da atividade na classe. Ele é o sol do sistema
pedagdgico: as ac¢bes dos alunos giram em torno dele, que impde o ritmo dos exercicios, das
repeticoes, das tarefas, dos movimentos, etc.”.

Os autores destacam que a manutencdo da ordem nas classes constitui-se ainda um
forte elemento do trabalho docente, sendo a sala de aula um dos espacos sociais mais
controlados: controlam-se a postura, os gestos, as palavras, os deslocamentos, etc. E esse
controle dos alunos estende-se também aos corredores da escola, aos banheiros, aos patios e
aos demais espacos. No entanto, cabe ressaltar que “a no¢do de ordem ndo quer dizer,
necessariamente, siléncio e imobilidade, mas simplesmente que os alunos devem acatar as
regras da organizagao, quaisquer que sejam” (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 64).

Sem duvida, esse conceito € interpretado erroneamente por muitos. Algumas culturas
escolares sdo absorvidas pelos professores instantaneamente, e isso pode ser extremamente
fatigante, ao exercerem a atividade profissional. Mas, muitas vezes, permanecem nessa pratica

para ndo sairem da zona de conforto ou até mesmo por falta de conhecimento.



O conhecimento, por sua vez é gerado e construido coletivamente, e
produzido na interatividade entre duas ou mais pessoas que dele participam,
constituindo-se o nlcleo da atividade. Assim, as tarefas conjuntas provocam
uma necessidade de confrontar pontos de vista divergentes, acerca de uma
mesma atividade, o que possibilita a descentralizacdo cognitiva e se traduz
no conflito sociocognitivo que mobiliza as estruturas intelectuais existentes e
obriga os sujeitos a reestruturd-las, dando lugar ao progresso intelectual.
(BOLZAN, 2009, p.52)

O confronto dos diferentes pontos de vista leva o individuo ao progresso intelectual
através da ativacdo da ZDP, tendo em consideracdo o desenvolvimento real e as
possibilidades de potencializa-los.

Citamos como exemplo a fila — modo de organizacdo dos alunos na escola. Em uma
das reunies mensais com os pibidianos, realizada no ambiente da Universidade, foi
mencionado: “Uma coisa que me incomoda muito é a fila, por que os alunos precisam sair da
sala em fila, sendo que a baderna continua?” (RPO** — Amalia, 31 mar. 2012). Naquele
momento, a coordenadora de area perguntou se a pibidiana ja havia questionado a professora
sobre isso, e a resposta foi: “J&, mas ela falou que é regra da escola e precisa seguir e nem
deu oportunidade para sugerir nada, ja cortou o assunto” (RPO — Amalia, 31 mar. 2012).

De um lado, podemos considerar que a professora ja se apropriou da cultura escolar
de fazer a fila — porque ja exerce a profissdo ha véarios anos e, provavelmente, ndo esta
disposta a sair da “zona de conforto”, pois, se optar por outra forma de organizagdao dos
alunos, primeiro sera vista por todos da escola; e, segundo, tera que confrontar com pontos de
vista diferentes. Por outro lado, ha necessidade de que essas praticas sejam problematizadas
em grupos de estudo ou discussao sobre o cotidiano escolar. O formador precisa assumir esse
papel mediador de levantar questdes que possam conduzir a reflexdes sobre algumas praticas
gue sao naturalizadas.

Notamos que a atividade docente “¢ um trabalho cujo objeto ndo € constituido de
matéria inerte ou de simbolos, mas de relacbes humanas com pessoas capazes de iniciativa e
dotadas de certa capacidade de resistir ou de participar das agdes” (TARDIF; LESSARD,
2011, p. 35). Quer queiramos ou nédo, a presencga ou a opinido de outrem diante do trabalhador
conduz, inevitavelmente, a um novo modo de agir.

Outro exemplo da atuacdo do PIBID/USF envolvendo praticas enraizadas foi quando
as professoras foram questionadas pela coordenadora de area “Por que ensinar algoritmos?”.

A professora Julia registra esse momento.
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Por que ensinar algoritmo? No mesmo instante ficamos uma olhando para
outra e o siléncio tomou conta do ambiente por alguns segundos. Isso, na
minha opinido, porque durante muitos anos vinhamos participando de
cursos, formagdes com foco na lingua materna, portanto, temos muitos
conhecimentos a respeito e nos sentimos seguras para argumentar. Ja na
matematica, embora participassemos de cursos, formacdes, ainda é algo
superficial sem muito aprofundamento tendo por consequéncia a inseguranca
em aplicar determinado contetido de maneira diferenciada, renovada (RE* -
Julia, 25 abr. 2011)

Com o passar do tempo, as professoras foram percebendo que o cotidiano escolar
necessita ser questionado, e projetos como o PIBID d&o condic¢des para que se pratique esse
olhar distanciado, ou seja, ha tempo e auxilio financeiro. Sentiram a necessidade de que suas
praticas fossem sustentadas por uma teoria. Essa foi uma das preocupacdes das professoras
também ao prepararem a apresentacdo do Seminario Interno do PIBID/USF — queriam uma
teoria para embasar sua discussdo sobre o jogo. Comecaram a entender que € necessario
levantar questionamentos sobre préaticas enraizadas e posicionar-se diante das prescrigdes.

Nos diversos trabalhos, deparamo-nos com as prescri¢cdes constantemente a normatizar
0 agir dos trabalhadores, e tal situacdo ndo é diferente no trabalho docente. O professor tem
seu agir prescrito e, a partir do seu entendimento dessas prescricoes, ele orienta o agir de seus
alunos. Sabemos que existe uma distancia entre o que foi prescrito e o que foi realizado, mas
ndo podemos deixar de considerar a relacdo gque existe entre os dois, ja que o trabalhador
reagird a prescricdo, e isso podera ser visto no seu trabalho realizado, como nos mostram as
pesquisas sobre o trabalho na abordagem da Clinica da Atividade.

Podemos pensar em um professor que faz todo um planejamento de sua aula, mas,
guando vai ministrar, percebe que ndo ocorreu conforme o planejado, o que ele precisa fazer?
Buscar alternativas para reorganizar sua aula e realizar o trabalho que for possivel naquele
momento. A fala da professora Julia exemplifica bem o que estamos dizendo:

Até a gente mesmo, as vezes, se perde nisso, preparamos uma atividade e
achamos que vai demorar um tempdo e acaba sendo o contrario, ou
pensamos que vai ser rapida e demora muito, entdo o professor precisa ter

um jogo de cintura dentro da sala para controlar isso (EP — Julia, 10 out.
2011).

Este exemplo nos mostra que, se observarmos apenas o trabalho efetivamente
realizado, ndo conseguimos perceber os conflitos que existem nos “bastidores” dessa

atividade.
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Por isso, Clot (2010, p. 103-104) propGe uma viséo de trabalho que ultrapassa aquilo
que é aparente, observavel, ou seja, assume-se que o trabalho real envolve também o trabalho
pensado, “o que nao se faz, o que se tenta fazer sem ser bem sucedido — o drama dos fracassos
— 0 que se desejaria ou poderia ter feito e 0 que se pensa ser capaz de fazer [...] as atividades
suspensas, contrariadas, impedidas — até mesmo as contra-atividades”. Dessa forma, amplia-
se a concepcdo de atividade entre o trabalho prescrito e o realizado, acrescentando, assim, 0
real da atividade. Com isso, ha:

a) atividade prescrita: é a tarefa que deve ser realizada;

b) atividade realizada: é a atividade efetivamente realizada, em uma situacéo que pode
ser observada;

c) o real da atividade: € tanto o que se faz como aquilo que néo se faz; que se procurou
fazer, mas ndo conseguiu; aquilo que pensamos que podemos fazer em outro lugar, ou seja,
tudo o que foi feito, mas também tudo o que néo foi realizado devido a algum impedimento.

Analisando o trabalho docente na concepcao de Clot (2010), concluimos que é uma
atividade que se realiza a partir de uma serie de prescri¢cBes: do sistema educacional, do
sistema de ensino, do sistema didatico, da instituicdo (escola) em que se encontra, etc.;
mobiliza o uso de inimeros artefatos disponiveis no coletivo de trabalho®, que podem ou n&o
se transformar em instrumentos para sua agdo; ¢ dirigido a “outrem”, que ndo € apenas o
aluno, mas também seus pais, a sociedade e mesmo o proprio professor; € um trabalho
continuo de readaptacdes das prescricbes em funcdo do contexto particular de ensino; e se
realiza dentro da sala de aula — o que € visivel —, e fora da sala de aula, 0 que muitas vezes é
invisivel.

A atividade docente é uma profissdo que, a0 mesmo tempo em que o professor tem
autonomia para exercer sua funcdo, constitui também um peso para ele, pois esta isolado e
ndo pode contar com ninguém, pois existe uma cultura que reforca o trabalho solitario, como
€ expresso por uma das professoras:

Hoje eu vejo que o trabalho em parceria ndo vem acontecendo nas escolas,

Ccomo eu vivi isso eu sei 0 quanto é preciso, 0 quanto é importante.
Infelizmente hoje ndo tem espaco, por conta dos HTPC, de direcdo, e nés

%% O coletivo de trabalho se consolida a partir de uma reflexdo coletiva sobre ele, de uma suspensao da atividade
para refletir sobre a atividade como um todo, gerando um produto e uma linguagem comuns, a interiorizagéo de
regras, a reorganizagdo do trabalho; ampliando a capacidade de agir dos individuos e do proprio coletivo de
trabalho. O coletivo de trabalho s6 pode existir enquanto possibilidade, quando os préprios individuos se
colocam como organizadores do seu préprio trabalho.



vamos nos virando por meio de bilhetes, mas creio que somos exce¢des, mas
ndo é a mesma coisa de sentar, planejar, isso demanda muito tempo e ndo é
tarefa facil preparar sua rotina. (EP — Amanda, 10 out. 2012)

E importante destacar que o individualismo docente é uma questdo que vem sendo
debatida hé bastante tempo e que envolve fatores culturais. Tardif e Lessard (2011, p. 187)
explicam que, embora “[...] os professores colaborem uns com os outros, tal colaboragdo ndo
ultrapassa a porta das classes: isso significa que o essencial do trabalho docente € realizado
individualmente”. Os autores questionam e discutem “[...] se o individualismo dos professores
estd na origem da falta do espirito de equipe ou se é a falta de um projeto coletivo que esta na
origem desse individualismo” (p. 188).

Amanda revela, em sua entrevista, que no inicio de sua carreira docente em S&o Paulo
ndo havia parcerias, “tudo era marcado pelo individualismo”. Relembra que, quando chegou
a ltatiba, a diretora lhe atribuiu uma 12 série, e 0 desespero bateu porque nédo tinha a menor
ideia de como alfabetizar, “chorei uma semana sem parar, sem saber o que fazer”. Mas
encontrou refigio em um grupo de professoras, que a seu ver eram excelentes: elas se
sentavam em grupo para planejar, “me lembro que os HTPCs terminavam das 20h € Nnos
ficavamos espontaneamente até as 22h estudando, planejando aula, sem ganhar nada a mais
por isso nem mesmo o reconhecimento” (EP — Amanda, 10 out. 2012).

Esse grupo de professoras levava Amanda a repensar sua pratica: “quando eu
preparava uma atividade para levar ao grupo, eu ja pensava em uma resposta para dar para
elas”. Lembra que uma delas dizia: “Mas o que vocé quer com isso, o que o aluno vai
aprender com isso?”’, @ Amanda tinha sempre que ter uma justificativa coerente. Portanto,
admite que aprendeu muito com elas.

Quando professores compartilham saberes e experiéncias, estdo possibilitando ir além
da Zona de Movimento de Livre (ZML) e passando para a Zona de Ac¢do Promovida (ZAP).
Valsiner (1997, p. 192) destaca que “a ZML mantém os atos da pessoa (ou pensamento-
sentimento) dentro do campo das possibilidades aceitaveis, e a ZAP providencia outras
sugestdes a mais para a diferenciacdo do campo”.27

As professoras possibilitaram a ativagdo da Zona de Acdo Promovida (ZAP) de
Amanda, ou seja, envolveram esforcos para promover acdes que consideravam importantes
para o0 seu desenvolvimento. E naquele momento Amanda estava receptiva as acbes que

foram promovidas, pois segundo Valsiner (1997, p. 192), a Zona de A¢do Promovida (ZAP) é

2T “The ZFM keeps the person’s acting or thinking-feeling within the Field of acceptable possibilities, and the
ZPA provides further suggestions for the differentiation of the Field” (VALSINER, 1997, p. 192).



uma zona de natureza ndo obrigatéria, o individuo “pode, ou ndo necessariamente estar
interessado em interagir com esse objeto”?%.

O autor faz uma analogia, para melhor compreensdo, comparando produtores que
estdo interessados em vender seus produtos aos clientes. O produtor ndo pode obrigar o
cliente a comprar uma determinada marca, mas pode persuadi-lo a adquirir seus produtos, de
modo que favorega o produtor. Da mesma forma acontece com a Zona de Ag¢do Promovida
(ZAP) — ndo obriga o outro aceitar, mas sua funcao é tentar persuadi-lo.

Observamos, nos relatos de Amanda, que suas colegas de trabalho foram exercendo
essa funcdo de persuadi-la da responsabilidade docente de ensinar os alunos. E para isso
precisavam estar claros os objetivos a atingir e 0 que ela esperava com determinada atividade
que iria propor aos seus alunos.

E importante salientar que a Zona de Movimento Livre (ZML) e a Zona de Acdo
Promovida (ZAP) “trabalham em conjunto como um mecanismo pelo qual é organizada a
canalizagio do desenvolvimento” (VALSINER, 1997, p.1995).2°

Essa parceria a que Amanda faz referéncia pode ser chamada de praticas
compartilhadas (BOLZAN, 2009). Implica uma postura de ruptura com a visdo parcial e
individual na formacéo, valorizando os espacos de aprendizagem comuns e a construgédo de
conhecimentos e saberes de forma compartilhada.

Nesse processo, o coletivo deixa de ser algo externo, o sujeito passa a sentir-se e a ser
reconhecido como membro desse coletivo, ja que as regras coletivas de oficio estdo também
incorporadas nele. No caso especifico do magistério, desde que o professor assume sua
condicdo de aluno, ele ja vai se apropriando de praticas do oficio docente; essas praticas que
compdem um coletivo do trabalho vao se consolidando, principalmente nos primeiros anos de
docéncia. De um lado, esse coletivo de trabalho pode oferecer instrumentos para que cada
sujeito supere as dificuldades encontradas no seu meio (CLOT, 2010), servindo de zona de
desenvolvimento; de outro, ele pode contribuir para perpetuar praticas que pouco contribuem
para o desenvolvimento dos alunos e o seu proprio.

Contudo, o que mais constatamos hoje nas escolas sdo atividades coletivas, mas que
ndo necessariamente ocorrem de forma compartilhada. Quando a proposta é de trabalho em

grupo, 0 que se observa é uma reparticdo do todo a ser costurado como “uma colcha de

8 “May, but need not, be interested in acting with that object” (VALSINER, 1997, p. 192).
B “Work jointly as the mechanisms by which canalization of development is organized” (VALSINER, 1997,
p.195)



retalhos”, de maneira que os sujeitos envolvidos na atividade sabem sua parte, mas nem
sempre reconhecem o todo.

Na concepcdo de Tardif e Lessard (2011), existem alguns fatores que dificultam o
trabalho compartilhado, como: o tamanho do estabelecimento escolar, em que se torna mais
dificil estabelecer contato com os colegas; a estabilidade do grupo de professores; a qualidade
das relacGes pessoais na escola, pois, quando ndo é estabelecido um vinculo de amizade,
muitas vezes, surgem os conflitos pessoais — que sdo origens de algumas resisténcias a
colaboracéo. E, por fim, os autores destacam a importancia de um projeto coletivo na escola —
uma maneira de despertar o espirito de equipe. No entanto, parece dificil também encontrar
tempo para elaborar projetos coletivos nas escolas. “A tarefa dos professores é pesada e
poucos dentre eles tomam tempo para estabelecer contatos com toda a equipe ou aceitam
investir mais tempo ainda, depois das horas normais de trabalho” (TARDIF; LESSARD,
2011, p. 187).

Outro agravante do trabalho docente é o nimero de alunos por sala de aula,
impossibilitando um atendimento com qualidade a todos. O PIBID/USF, com a participacédo
dos pibidianos em sala de aula, possibilitou uma nova organizacao do trabalho. A professora
afirma: “E muito dificil uma professora para auxiliar 27 criancas, entio nos trabalhos eu
coloco uma em cada grupo para auxiliar as criangas e vejo que isso faz toda a diferenga”.
(EP — Amanda, 10 out. 2012).

Com a professora Eliane nao foi diferente, o programa veio para agregar.

Desde o inicio do ano, ao perceber os diferentes niveis de conhecimento das
criancas, passei a dar atividades diferenciadas para 0s grupos e eram as
bolsistas que ajudavam nas intervencGes aos grupos, eu revezava com as
bolsistas, falava: hoje vocé fica com os alfabéticos e eu com o0s nao

alfabéticos, em alguns momentos intervinhamos juntas no grupo, a
participacao das bolsistas foi 6tima (EP — Eliane, 10 out. 2012)

Bolzan (2009, p.22) ressalta que a constru¢ao da profissdo docente é coletiva, “se faz
na pratica de sala de aula e no exercicio da atuagio cotidiana na escola. E uma conquista
social, compartilhada, pois implica trocas e representacdes”. A parceria nesse momento torna-
se de grande valia para enfrentar as inUmeras contingéncias do oficio.

O dominio do saber foi também um desafio que se apresentou para as professoras
supervisoras do PIBID/USF. Discutimos no capitulo 3 que s6 podemos considerar como
saber, por exemplo, as agdes e 0s discursos que 0s professores sdo capazes de justificar diante
de outro ator (TARDIF, 2012).



O profissional docente detém saberes de multiplas fontes sobre a educacdo. Por ser
uma atividade dindmica e complexa, os profissionais precisam agir de forma diferenciada,
mobilizando diferentes teorias, metodologias, habilidades, etc. Dessa forma, o saber
profissional dos professores ndo € constituido por um saber especifico, mas por Varios
saberes, oriundos de diferentes fontes, incluindo também o saber-fazer e o saber da
experiéncia.

Os pibidianos questionavam muito a pratica das professoras, relacionavam com a
forma como eles aprenderam na educacéo basica. E comentavam: “Nossa, mas mudou tanto!
Na verdade ndo é que mudou, é a forma como os professores deles trabalhavam que era
diferente” (EP — Luana, 10 out. 2011).

Retomamos a analogia que Freire faz entre a pratica pedagdgica e o ato de cozinhar: “a
pratica de cozinhar vai preparando o novato, ratificando alguns daqueles saberes, retificando
outros, e vai possibilitando que ele vire cozinheiro” (FREIRE, 1996, p.23-24). Do mesmo
modo ocorre com o professor: ele se constitui dia apds dia, nunca deixa de aprender. Algumas
praticas sdo abolidas quando acontecem novas aprendizagens; outras sdo substituidas; e assim
vai aprimorando o seu trabalho. Isso responde aos questionamentos dos pibidianos referente
as mudancas.

A professora Luana comenta que os pibidianos confrontam também a teoria com a
prética, pois, segundo a professora, eles se apegam muito a teoria e questionam:

Como fazer desse jeito? Nao é assim que a teoria diz, se fizer ndo vai dar
certo assim! Eles conseguem ter esse olhar, mas eu sempre falo para eles,
que precisam ter, sim, a teoria muito aflorada na cabeca, até mesmo para se
fundamentar, mas o jogo de cintura do que é possivel e do que ndo é terdo
gue ter também. Mas a gente sabe que, depois que ja estamos do outro lado
atuando na pratica, sabemos que a teoria vocé nao consegue aplicar nua e
crua. Em uma turma vocé consegue empregar a teoria de um jeito, na outra
de um modo diferente, tem sempre que ter um jogo de cintura (EP — Luana,
10 out. 2011).

Tardif e Lessard (2011) destacam que a capacidade do professor de adaptar o0s
programas, 0s projetos e as atividades vai se delineando com o0s anos e conforme a
personalidade do professor. Alguns irdo seguir o programa a risca, outros poderdo
experimentar formas diferenciadas de transmissao.

Desse modo, os saberes docentes adquiridos durante a formacao inicial — saberes das
disciplinas e saberes da formacéao profissional — serdo reformulados e reconstruidos no dia a
dia na sala de aula, a partir dos saberes curriculares e da experiéncia e de outros saberes

cientificos da formagéo continuada e do desenvolvimento profissional.



A fala da professora nos permite inferir que ela tem uma viséo do conhecimento em
pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). O conhecimento em préatica pressupde que a
experiéncia profissional venha, em grande parte, da propria profissdo de ensinar, pois

o fulcro do aprendizado do professor esta na compreensdo que este tem de
suas préprias acdes — isto é, suas proprias suposicoes, raciocinios e decisdes,
bem como sua criacdo de novos conhecimentos para responder situagdes
Unicas e mutaveis na sala de aula (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999,
p. 21-22).%

Talvez a citagdo acima nos faca compreender a posicao da professora Luana, quando
diz: “Sou muito aberta referente as coisas novas [...] gosto sempre de estar inovando na sala
de aula, mas, peneiro bastante também [...] ndo é tudo que eu levo para a sala de aula,
porque nos conhecemos nossos alunos” (EP — Luana, 10 out. 2011). Nesta visdo de
conhecimento, ¢ como se o professor dissesse “quem sabe dos problemas da minha sala sou
eu”. As orienta¢des externas sdo bem-vindas, porém, nao sdo apropriadas instantaneamente,
sem antes analisar se aquilo realmente serd Util em sua sala de aula.

Para os professores que tém a visdo do conhecimento em prética, é claro o que
precisam aprender e como precisam aprender.

Este “o que” é o conhecimento pratico, conhecimento artesanal, ou saber-
em-acdo — isto é, 0 conhecimento que € gerado por professores competentes
a medida que lidam com situacbes de sala de aula inerentemente
indeterminadas, incluindo como decisdes sdo tomadas, como estratégias sao
escolhidas, como momentos distintos sdo interconectados, como a matéria é
apresentada, e como novas ocorréncias sdéo compreendidas e estruturadas. O
“como” é a delibera¢do e a considera¢do/reconsideragdo — isto &, a reflexdo
consciente sobre o fluxo da acdo na sala de aula, e a criacdo de
conhecimento em acdo para dar conta de novas situacdes, intencionalmente e
introspectivamente examinando tais situagdes, e conscientemente articulando
0 que é tacito ou implicito (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 22).*

A visdo do conhecimento em prética evidencia-se também quando a professora

destaca:

Mostro pra eles que ndo posso dar tudo mastigado para eles, que ndo sairdo
com um receitudrio, até porque nao sei como sera daqui dois ou trés anos,

% However, in efforts animated by knowledge-in-practice, teacher learning hinges on enhancing teachers
understandings of their own actions — that is, their own assumptions, their own reasoning and decisions, and
their own inventions of new knowledge to fit unique and shifting classroom situations (COCHRAN-SMITH;
LYTLE, 1999, p. 267).

' The “what” is practical knowledge, craft knowledge, or knowing-inOaction — that is, the knowledge that is
generated by competent teachers as they deal with cassroom situations thet are iherently indeterminate,
including how decisions are made, how strategies are selected, how disparate instances are connected to one
another, how subject matter is conveved, and how new occurrences are understood and framed. The “how” is
deliberation and consideration/reconsideration-that is, consciously refleting on the flow of classroom action and
invention of knowledge in action in order to take note of new situations, intentionally and introspectively
examining those situations, and consciously enhancing and articulating what is tacito implicit (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999, p. 268)



até mesmo porque cada sala é diferente, cada pessoa tem seu jeito de
ensinar, mas saberdo que terdo que rebolar muito e com certeza ganharéo
muito com isso (EP — Luana, 10 out. 2011).

A fala da professora reforca o que Cochran-Smith e Lytle (1999) pontuam. Em outras
palavras, nesta Otica de conhecimento, o professor aprende a medida que lida com as
situacBes de sala de aula, ou seja, na pratica. E, para saber como proceder, devera refletir
conscientemente, para dar conta dos desafios que aparecerao.

A visdo da professora Amanda ja remete a um conhecimento para a pratica. Nessa
concepcéo tem-se a ideia de que saber mais leva a uma pratica mais eficaz, “é uma imagem de
conhecimento para 0 uso — os professores sdo usuarios aptos, ndo geradores” (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999, p.9).**

Acredito que hoje é mais valido as formacdes, os cursos que vocé faz para
aprimorar sua pratica do que a prépria faculdade. [...] Agora a teoria s6
tem sentido aliado a préatica e vice-versa, mas eu considero as formacdes
muito mais importantes, o “Ler e escrever” mesmo ¢ um curs0O que eu gosto
demais, muita gente ndo gosta, mas eu ja aprendi muito e vou com prazer ha
dois anos. E um curso da rede que a prefeitura oferece. Eles tém uma base

tedrica que vocé remete para préatica, ndo € uma teoria que esta distante.
(EP — Amanda, 10 out. 2011).

E preciso analisar se os cursos de formagdo ndo sio pautados no paradigma da
racionalidade técnica, em que os formadores levam novas teorias e metodologias para o
professor aplicar em sua sala de aula. Segundo esse paradigma, o “professor (a), este tem um
papel passivo diante das recomendac¢des dos tedricos e investigadores sobre sua préatica. Este
(a) professor (a) ndo é considerado capaz de elaborar saberes profissionais e tomar decisdes
sobre sua pratica” (NACARATO, 2000, p.19).

Uma saida para isso, afirmam Cochran-Smith e Lytle (1999), incide em investir na
capacidade de os professores gerarem e desenvolverem saberes em parceria com educadores
universitarios, perseguindo suas proprias questdes; desenvolvendo estratégias e teorias; e
confrontando-as criticamente com 0s conhecimentos, as praticas e as teorias de outras
comunidades ou grupos sociais. Para as autoras, 0s professores que se engajam e se
comprometem com seu trabalho e o realizam com postura investigativa, desenvolvem um
saber arraigado nas condi¢cOes reais de sua pratica, habilitando-se a questionar teorias e
praticas vindas de fora.

Analisando por meio das zonas de desenvolvimento de Valsiner (1997), neste caso, a

parceria possibilita criar uma estrutura cognitiva — que é construida socialmente e baseada em

32 “Is one of knowledge for use — teachers are knowledge users, not gerators” (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999, p.257).



sistemas culturais, em que o professor aprende a estabelecer uma Zona de Movimento Livre
(ZML) no seu proprio pensar e sentir. O individuo vai internalizando os significados
construidos socialmente, ou seja, a Zona de Movimento Livre (ZML) vai se internalizando, o
professor passa a refletir e questionar o que ja esta posto, assumindo uma postura mais ativa
diante de sua realidade.

Segundo Valsiner (1997, p.190), a Zona de Movimento Livre (ZML) pode ser
construida por caminhos diferentes, ela ¢ “estabelecida, mantida e modificada™®. E
estabelecida quando o individuo é inserido em determinado ambiente social, mantida quando
ndo ha alteracBes por um longo periodo de tempo e reconstruida — modificada — quando o
individuo entra em um novo ambiente e se utiliza de seus conhecimentos ja adquiridos nesse
novo espaco. Na Zona de Movimento Livre (ZML), o individuo também pode ser “induzido”
pelo outro, como é o exemplo dos cursos baseados na racionalidade técnica, mencionados por
Nacarato (2000), em que, muitas vezes, o professor ndo tem espago para modificar o que esta
posto.

Assim, se quisermos avancar em direcdo a melhoria da educacéo, torna-se necessario o
conhecimento da pratica. O que muda nesse conhecimento? A diferenca crucial é que néo
existe uma separacdo entre teoria e pratica, ou seja, entre o conhecimento formal e a prética
profissional.

Nessa concepcdo, a producdo de conhecimentos é construida no exercicio da profissao
— na escola, na sala de aula, com os alunos. A sala de aula torna-se lugar de investigacéo, € 0
professor, consequentemente, assume um ponto de vista mais critico. Ndo ha distin¢éo entre

professor experiente e novato.

A ideia implicita do conhecimento da préatica é que, através da investigacao,
os professores ao longo de sua vida profissional — de novato a experiente —
problematizam seu proprio conhecimento, bem como o conhecimento e a
pratica de outros, assim se colocando em uma relacdo diferente com o
conhecimento (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 29).**

As autoras enfatizam que a ideia central da perspectiva do conhecimento da préatica é
que as aprendizagens geradas vao além da transformacdo da sala de aula e das escolas nas

quais os professores estdo inseridos. Pelo trabalho compartilhado e pela posigéo critica com

3 “The ZFM is set up, maintained, and changed” (VALSINER, 1997, p.190).

% Reather, implicit in the idea of knowledge-of-practice is the assumption thet, through inquiry, teachers across
the professional life span — from very new to very experienced — make problematic their own knowledge and
practice is well as the knowledge and practice of others and thus stand in a different relationship to knowledge
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 273).



relagdo a teorias e pesquisas de outros, os professores assumem um papel de pesquisadores e
coconstrutores de conhecimento.
O PIBID/USF possibilitou momentos de reflex6es, um repensar nas praticas e nas

teorias da préatica que as autoras mencionam. Eliane nos contou em uma das reunides:

Aplicamos a prova do SARESP para os alunos do 3° ano gue eram meus no
ano passado e fiquei surpresa porque os alunos que ja estavam lendo e
escrevendo, resolvendo problemas, ndo conseguiram fazer a prova, erraram
muito, e eu fiquei pensando: meu Deus sera que eles desaprenderam? (RO —
Eliane, 22 nov. 2010)

A professora Amanda vai além, destaca que tem alunos que, apds o periodo de feérias,
ndo conseguem mais fazer certas coisas que fazia antes. Nessa reunido foi questionado pelas
professoras: eles desaprenderam?

Tais reflexGes possibilitaram um repensar sobre a aprendizagem como um processo
ndo linear, de idas e vindas, tempo, experiéncia, ritmos e formas distintas de aprendizagens.
Teriam essas criancas sido submetidas a um processo que as desafiasse, que garantisse que 0s
conceitos, as habilidades fossem mobilizados? Essas questdes praticas motivaram as
professoras a buscar teorias que explicassem o questionamento.

Existe uma subjetividade nas correcdes dessas avaliacdes. Assim como ha alunos que
ndo conseguem grafar suas respostas, mas oralmente se saem muito bem. Na reunido chegou-
se a conclusdo de que se torna necessario rever a aplicacdo dessas provas e suas correcdes.
Seria bem mais proveitoso, para alguns alunos, ser a prova oral e também corrigir a prova
coletivamente e devolvé-la aos alunos, possibilitando que pensem sobre o seu erro. Ou seja, é
necessario repensar esse tipo de avaliacdo externa.

Heller (1992) nos adverte que o individuo, em seus papéis, pode ser tragado neles e
por eles e viver sua estereotipia de uma forma limitadora da individualidade. Quando isso
ocorre, o individuo cumpre esses papéis sem questiona-los, assimila as prescricoes
dominantes, ou seja, vive em conformismo. As professoras poderiam simplesmente ter
pensado “o sistema € assim e ndo ha o que se discutir”. Mas elas anseiam por mudancas, nao
se conformam com a imposi¢do do governo. Isso é um comego para uma possivel mudanca.
Discussdes como essas precisam ser expandidas, divulgadas, fomentadas.

Se perdurar esse processo de as professoras se incomodarem e questionarem 0S
acontecimentos cotidianos da escola, elas, com certeza, poderdo (re)significar a atividade

docente. Este foi o exercicio do PIBID/USF, para além de possibilitar um ambiente de



aprendizagem sobre a docéncia para os pibidianos: reconhecer que as professoras poderiam
teorizar sobre o que vivenciavam em seu cotidiano escolar.

Além dos saberes oriundos da grade curricular que as professoras precisavam ter —
porque eram questionadas pelos pibidianos —, tiveram também a oportunidade de
(re)significar sua préatica profissional atraves de estudos realizados no PIBID/USF. A
professora menciona:

Realmente aconteceu uma revolucdo nas nossas vidas, estamos dando muito
mais matematica neste ano, acho que devo isso a Regina®™, por que €
interessante, quando vocé comega entrar em contato com pessoas da area
vocé comeca abrir seu campo de visao referente ao assunto e, tudo que vocé
olha questiona: sera que é valido isso aqui? (EP — Amanda, 10 out. 2011).

Amanda destaca que antes ndo dava tanta matematica, ndo pela falta de importancia,
mas priorizava a lingua portuguesa. No entanto, “hoje eu vejo que a matemdtica é muito
presente na nossa vida tanto quanto a lingua portuguesa e dependendo até mais” (EP —
Amanda, 10 out. 2011).

A constituicdo dessa pratica reflexiva contou com a participacdo de um agente externo
— a professora universitaria (coordenadora de area) como articuladora das teorias e da préatica
docente e como disparadora desse processo reflexivo, a partir de problematizagdes.

A teoria tem importancia fundamental na formacdo dos docentes, pois dota
0s sujeitos de variados pontos de vista para uma acdo contextualizada,
oferecendo perspectivas de andlise para que os professores compreendam os
contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como
profissionais. (PIMENTA, 2002, p.24)

A professora relata um exemplo desse novo olhar: estava com uma colega de trabalho,
também participante do PIBID, pensando na avaliacdo do 4° bimestre para o segundo ano.
Mesmo ndo havendo reprovacao de aluno nesse ano de ensino, as professoras sao obrigadas a
dar uma prova e, no momento em que resolveram o que dariam, Amanda comecou a
questionar: “Serd que estd contextualizado? Serd que sera importante para as criangas?
Realmente aconteceu uma revolugéo nas nossas vidas, estamos dando muito mais matematica
neste ano” (EP — Amanda, 10 out. 2011).

Pimenta (2002) destaca que 0s saberes necessarios ao ensino sdo reelaborados e
construidos pelos professores, em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente

nos contextos escolares. E, nesse confronto, ha um processo de compartilhamento e troca de

®professora universitaria e coordenadora de area do PIBID/USF



experiéncias entre seus pares, 0 que permite que os professores, a partir de uma reflexdo na
prética e sobre a pratica, possam constituir seus saberes necessarios ao ensino.

Amanda conta que ficou surpresa com muitas criancas da sala: no momento de ensinar
geometria, ficou pensando como iria ensinar figuras planas, ndo planas, dentre outras coisas, e
“eles aprenderam muito bem, nos até colocamos isso na avaliagdo e eles me surpreenderam”
(EP — 10 out. 2011).

A pratica da professora nesse momento ja ndo era uma pratica “primariamente
pratica”, mas ja se aproximava de “uma concep¢ao mais gerativa de ‘ensino como praxis’,
isto €, a ideia de que o ensino envolve uma relacdo dialética entre teorizagdo critica e agdo”
(BRITZMAN, 1991 apud COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.50).%

A professora Eliane também relata que apenas depois das formacGes de que foi
participando comecou a pensar e dar sentido para o ensino da matematica, e, com isso, foi se
aprimorando.

A matemaética sempre foi algo decorado, eu acho que até o ano passado, eu
pensava gue tinha que ensinar do facil para o dificil, foi esse ano com a
Regina que minha cabec¢a mudou. Eu tentava mudar minha pratica, mas ndo
tinha uma ajuda, ia por tentativa e erro, mas este ano foi diferenciado (EP —
Eliane 10 out. 2011).

As professoras precisavam de alguém que lhes mostrasse a importancia de trabalhar
com a matematica e a forma como trabalhar. O PIBID/USF foi o ambiente que proporcionou
isso. A professora Regina contribuiu com a possibilidade de desenvolvimento da ZDP das
professoras. Eliane, por exemplo, se sentia incomodada com a forma como trabalhava, mas
ndo tinha clareza de como mudar, porque ela disse: “Eu tentava mudar minha prdtica”.
Quando queremos mudar algo, alguma coisa ndo estd bem. A professora tinha um
desenvolvimento real — aquilo que ja fazia cotidianamente em sua sala de aula, sozinha, sem
ajuda de alguém mais experiente. Porém, naquele momento, necessitava do auxilio de alguém
mais experiente, para ajuda-la a atingir o desenvolvimento potencial — aquilo de que ela sentia
falta na sua pratica, e ndo conseguia fazer por si s, para que, posteriormente, houvesse uma
apropriacédo e as atividades antes mediadas comecgassem a fazer parte de um procedimento
interno de construcdo de conhecimento pela professora.

Interessante destacar que a busca por novos saberes geralmente provém das situagdes
cotidianas do trabalho; e esse saber “ndo ¢ um conjunto de conteudos cognitivos definidos de

uma vez por todas, mas um processo em construcdo ao longo de uma carreira profissional na

% “Teaching as praxis”, that is, the idea that teaching involves a dialectical relationship between critical
theorizing and action (BRITZMAN, 1991 apud COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.291).



qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho” (TARDIF,
2012, p. 14).

Parafraseando o autor, o professor ndo tem arquivada uma caixinha de saberes, ele vai
buscando de acordo com suas necessidades, a medida que surgem os conflitos, as incertezas, a
inseguranca.

Terminei a reunido com a inseguranca que toda a mudanca gera, mas
acreditando que pode dar certo e refletindo sobre minhas concepgdes no
ensino da matematica. Estou incomodada, porque percebi que minhas
concepgBes no ensino da Lingua Portuguesa (alfabetizagdo) ndo estdo
coerentes com a matematica, na qual ainda estou presa na ideia de ensinar do
facil para o dificil, do 1 a0 9, do 10 ao 19, do 20 ao 30 e assim por diante
(RE - Eliane, 11 abr. 2011).

Esse processo que a professora Eliane descreve nds vivenciamos pessoalmente nas
reunibes. A professora, sempre muito dedicada e comprometida com seu trabalho, as vezes se
angustiava por néo atingir os seus objetivos. “No final do ano sempre me sinto frustrada, olho
para os alunos que ensinei, ensinei, eu queria que saissem todos bons, mas ndo sédo todos
iguais, cada um avanga dentro das suas possibilidades”. Desabafa que ‘“nesse ano®’ esta
sendo um pouco dificil, porque geralmente deixo dois ou trés apenas recém alfabéticos, mas
este ano ficaram oito e eu penso: no que sera que eu errei?” (EP — Eliane, 10 out. 2011)

Tardif e Lessard (2011, p.218) sdo bem categoricos ao afirmar que o ensino, em boa
parte, consiste em “repetir, retomar, redizer, rever, voltar atrds, dar voltas para chegar ao
mesmo lugar...”. Diferentemente dos programas oficiais, que sdo lineares e cumulativos.

A professora, no decorrer de sua formacdo profissional, ja vinha, desenvolvendo o
exercicio da reflexdo. O PIBID/USF veio somar e reforcar essa pratica. Freire (1991, p.58,
grifo do autor) afirma que assim é o processo de constru¢ao da identidade profissional: “a
gente se faz professor, a gente se forma como professor, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica”.

Os momentos de estudos e reflexdes possibilitados pelo PIBID/USF podem ter levado
algumas professoras a (re)significar sua pratica profissional.

Este encontro foi muito rico, pois tivemos a oportunidade de refletir, trocar
experiéncias e estudarmos sobre o ensino da matematica, oportunidade esta
que somos privilegiadas. Afinal, se mais professores tivessem esta
oportunidade, com certeza o ensino da matematica dos alunos seria
diferenciado. (RE — Julia, 29 ago. 2011)

Essa prética reflexiva possibilita que os professores vivam em um continuo processo

de construcdo e reconstrucao,

%Ano de 2011, em que realizamos a entrevista.



articulando suas intencdes, testando suas suposicdes, e buscando conexdes
com a pratica...[os professores] ampliam seu uso de recursos: formam redes,
se tornam profissionalmente mais ativos [...] se tornam recursos que podem
fornecer a profissdo informagbes que ela simplesmente ndo tem [...] se
tornam criticos, leitores e usuarios de pesquisas atuais|...] colaboram com
seus alunos para responder questdes relevantes a ambos, buscando na
comunidade recursos de maneiras novas e inesperadas. A natureza do
discurso de sala de aula muda quando a investigagdo comeca (GOSWAMI;
STILMAN, 1987 apud COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.33).*

Lamentavelmente, muitas reflexdes e acbes provocadas pelo PIBID/USF nédo se
mantiveram, porque, sem a parceria dos bolsistas na escola, muitas agdes se tornaram
impossiveis ap6s o término do programa, mas acreditamos nas sementes lancadas — um dia

elas poderdo germinar, por meio de novas colaboracdes, e dar frutos.

4.3 Trabalho como status

Retomando o que discutimos no capitulo Ill, status significa a posicdo de um
individuo em um determinado grupo, refere-se a identidade do trabalhador, “[...] tanto dentro
da organizacdo do trabalho, quanto na organizacao de normas e regras que definam os papéis
e as posig¢oes dos atores” (TARDIF; LESSARD, 2011 p. 50).

A identidade dos professores é interpretada como o resultado de multiplas interacGes
com os participantes do processo escolar, iniciando pelos alunos.

Para Marcelo (2009, p. 112), a identidade profissional ¢ “a forma como os professores
definem a si mesmos e aos outros. E uma construgio do ‘si mesmo’ profissional que evolui ao
longo da carreira docente”.

Por meio de definicbes semelhantes, os diversos autores defendem que a identidade
docente ndo é um atributo fixo e estavel, mas se desenvolve ao longo da vida, influenciada

por aspectos pessoais, sociais e cognitivos.

8 “Articulating their intentions, testing their assumptions, and finding connections with practice... [Teachers]
step up their use of resources: they form networks; and they become more active professionaally... They become
rich resources Who can provide the profession with information it simply doesn’t have... they hecome critical,
responsive readers and users of current research... they collaborate with their students to answer questions
important to both, drawing on community resources in new and unexpected ways. The nature of classroom
discourse changes when inquiry begins” (GOSWAMI; STILMAN, 1987 apud COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999, p.276).



O anseio pela profissdo docente vem se atenuando dia apds dia; observamos esse fato
na entrevista realizada com as professoras supervisoras do PIBID/USF; das quatro
entrevistadas, trés ndo almejavam a profissdo, provavelmente devido ao seu status.

Estudei minha vida toda em escola publica e motivada pelas minhas irmas
mais velhas fiz 0 magistério. Durante o periodo do magistério por exigéncia
do sistema vinculei ao Estado e estagiei por dois anos, mas percebi que eu

ndo queria ser professora, resolvi fazer a faculdade de Administracédo de
Empresas. (EP — Amanda, 10 out. 2011)

Eu queria fazer processamento de dados, inclusive ja estava tudo certo que
eu iria de carona com dois mogos, mas na Ultima hora meu pai ndo deixou.
acho que ele ficou meio receoso por ser no periodo da noite, inclusive a
moca da fabrica que ele trabalhava ja havia até falado que iria colocar eu
para trabalhar la, mas ele mudou de ideia na ultima hora e falou que era
para eu fazer o Magistério (EP Eliane, 10 out. 2011).

Eu me lembro de que eu fui escolhida dentro de 80 alunos para estagiar na
APAE, eu fiquei muito lisonjeada por ser escolhida, mas vocé comega a
viver aqueles problemas muito graves, tanto familiares quanto fisicos e eu
sofri muito neste um ano e meio e, por isso que eu resolvi largar, ndo queria
dar aula, mas eu ainda ndo tinha assumido nenhuma sala “normal”.
Resolvida mudar de direcéo, fiz graduacdo em Administracdo de Empresas
(EP — Luana, 10 out. 2011).

Algumas constantes vém sendo identificadas e tém degradado o status do trabalho
docente. Com base nos estudos de Marcelo (2009) e Tardif e Lessard (2011), traremos a
seguir algumas dessas constantes que consideramos pertinentes para analisar o status do
trabalho das professoras supervisoras do PIBID/USF.

As crencas sobre o ensino, primeira constante a ser considerada, estdo presentes desde
quando os aspirantes a professores chegam a formacéo inicial docente. Sdo proposicGes
consideradas como verdadeiras que influenciam significativamente na aprendizagem dos
professores, bem como nos processos de mudancas necessarias ao longo da caminhada
profissional (RICHARDSON, 1996 apud MARCELO, 2009).

O autor destaca trés caracteristicas que implicam nas crencas e nos conhecimentos que
os professores desenvolvem sobre o ensino:

- experiéncias pessoais;

- experiéncia do conhecimento formal,

- experiéncia escolar e de aula.

As experiéncias pessoais incluem aspectos vivenciados, tanto escolares como
familiares; a procedéncia socioecondmica e étnica; a religido — tudo isso pode afetar as

crengas sobre 0 ensino e a aprendizagem. A experiéncia do conhecimento refere-se as crengas



das matérias que se ensinam e aprendem na escola. A experiéncia escolar envolve as imagens
construidas enquanto estudante acerca do que seja ensinar e do trabalho do professor.

Essas experiéncias afetam a maneira como 0s professores interpretam a propria
profissdo e como agem diante das diversas situagdes. Os termos “crengas” e “conhecimentos”
nédo sdo sinbnimos: “as crengas, ao contrario do conhecimento, possuem uma clara conotagao
afetiva e avaliadora: o conhecimento de um tema diferencia dos sentimentos que tenhamos
sobre esse tema” (PAJARES, 1992 apud MARCELO, 2009, p.117).

Analisamos anteriormente a fala da professora: “Eu tinha essa ideia, acho que até o
ano passado, que tinha que ensinar do facil para o dificil” (EP — Eliane, 10 out. 2011), para
mostrar a necessidade de alguém mais experiente para possibilitar a ativacdo das zonas de
desenvolvimento. Porém, aqui destacamos nessa fala uma crenca da professora, que a
impossibilitava de avancar, de desenvolver novas estratégias de ensino.

As crengas que os professores trazem para a formagdo inicial “atuam como filtros
mediante os quais eles ddo sentido aos conhecimentos e experiéncias com que se deparam”
(FEIMAN-NEMSER, 2001 apud MARCELO, 2009, p.117). No entanto, podem também ser
uma barreira — que limita o individuo ao desenvolver-se —, pois a forma como conhecemos
determinada area curricular afeta a forma como ensinamos.

A professora Amanda foi enfatica em sua fala, dizendo que os pibidianos
questionavam bastante, “mas até o momento ndo trouxeram nenhuma contribui¢do, algo de
novo que aprenderam na faculdade” (EP — Amanda, 10 out. 2011). Mas até que ponto a
professora estava aberta para receber o que os pibidianos traziam como sugestdes? Seria um
movimento de resisténcia por parte dela? Destacamos, no item 4.2, que os bolsistas
questionavam as professoras, por exemplo, sobre a fila, porém, elas ndo davam abertura para
o didlogo, pois as crencas estavam enraizadas. Enfim, vivia-se em uma tensdo constante entre
aquilo que fazia parte do repertorio de saberes profissionais do professor (como lidar com as
questBes do cotidiano escolar; como conduzir uma sala de aula; como ensinar os contelidos
especificos; como dar atencdo aos alunos, dentre outras tarefas) e aquilo que os agentes
externos — pibidianos, coordenadora do PIBID e pesquisadora — tinham como expectativas.
Muitas vezes, essa relacdo era desgastante e gerava resisténcias nas professoras.

A segunda constante € a fragmentacdo do conhecimento do professor. No trabalho
docente, ndo basta apenas conhecer o conteido a ser ensinado: € preciso ter o conhecimento
didatico — saber a maneira de expor e formular o conteddo, de modo que propicie a

compreensdo dos alunos. Inclui também “a forma de organizar os conteudos, os problemas



que surgem, a adaptacdo aos alunos com diversidade de interesses e habilidades”
(MARCELO, 2009, p.120).

Em uma das reunibes com as professoras supervisoras, elas questionaram sobre a
melhor maneira de ensinar o sistema de numeracdo decimal aos alunos, pois alguns estavam
com muitas dificuldades para entender. Foi quando percebemos que as proprias professoras
ndo tinham clareza de como utilizar o &baco —um instrumento didatico para ensinar o sistema

de numeracdo; algumas, inclusive, o utilizavam de maneira equivocada e com a visdo de que

0 ensino de matematica é um processo construido internamente, e o Sistema
de Numeracdo Decimal, por sua vez é um conteldo que tem que ser
construido internamente pelo estudante. Caso contrario, este 0 recebe
passivamente e 0 contelido ndo serd e nem servird com um instrumento de
desenvolvimento evolutivo natural (RE — Julia, 15 ago. 2011).

O registro da professora nos leva ao questionamento: qual é o papel do professor nesse
processo? Para promover uma aprendizagem significativa, o professor, inicialmente, precisa
ter clareza da concepcdo social da Educacéo e, consequentemente do seu proprio papel social.

Ele ndo ¢ o “dono do saber” e, sim, um mediador, alguém que acompanha e participa do
processo de construcdo e das novas aprendizagens do aluno em seu processo de formacéo.

No trabalho com as professoras supervisoras, a medida que percebemos seu
“desconhecimento” desse instrumento didatico, optamos por ensina-las a utilizar o dbaco nos

encontros seguintes. Apos essas conversas, a professora registrou:

Ap0s anos de vivéncia escolar, pude constatar que o trabalho com materiais
concretos torna o processo de construgdo do sistema numérico mais
acessivel as criancas, pelas acGes que elas realizam sobre eles — fazer,
desfazer grupos, trocar e pelas representacbes dos elementos. As
intervengdes e questionamentos sobre o sistema de numeragdo decimal junto
aos estudantes, podem ser realizadas com o abaco, pois seu uso podera
promover o desenvolvimento do raciocinio.

Dada a grande importancia que a matematica tem no dia a dia das pessoas e
considerando o grande insucesso dos alunos em matematica, € necessario
criar estratégias diversificadas de modo a proporcionar aos alunos o gosto
pela matematica, pelo que tem de interessante, Util e contribuir para diminuir
0 insucesso. Assim, uma das medidas que pode vir a contribuir para atingir
esses objetivos € criar e introduzir no contexto de ensino e aprendizagem
recursos adequados que possam motivar os alunos a tornar a aprendizagem
da matem@tica cada vez mais atraente e efetiva. (RE — Julia, 29 ago. 2011).

Fica evidente que muitos anos de vivéncia escolar ndo garantem experiéncia —
significacOes de situagdes vividas que realmente transformam o individuo. Talvez isso se deva

a fragmentacdo do conhecimento do professor.



Se observarmos a estrutura curricular, constatamos uma fragmentacdo entre 0s
diferentes tipos de conhecimentos: de um lado, os contetdos disciplinares; e, de outro, 0s
pedagdgicos. Esse divorcio leva os individuos a acharem que a pratica € mais importante que
0 conhecimento académico.

E comum ouvirmos dizer que o professor aprende muito mais na pratica do que na
universidade. “A partir dessa perspectiva, atribui-se um valor mitico a experiéncia como fonte
de conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar” (MARCELO, 2009, p.120-
121).

Cochran-Smith e Lytle (1999) refletiram sobre as relagfes entre conhecimento e
pratica na formagdo dos professores. E importante reiterar que as autoras diferenciam entre
conhecimento para a pratica, conhecimento em préatica e conhecimento da pratica.

Na concepcao do conhecimento para a pratica, 0 conhecimento serve para aprimorar a
préatica — quanto mais conteldos, teorias educacionais, estratégias de ensino, mais eficaz sera
a pratica. A segunda concep¢do — do conhecimento em pratica — enfatiza a acdo: o
conhecimento é construido no contexto escolar, na sala de aula, ou seja, na pratica. E o
conhecimento da pratica ndo separa teoria e préatica, e os professores tém papel central na
construcdo de conhecimentos.

A terceira constante na analise do status do professor é o seu isolamento em sua sala
de aula, o que lhe da uma “falsa autonomia”. A profissdo docente é uma das poucas em que 0
sujeito realiza sua atividade sozinho. O isolamento é favorecido devido a arquitetura da
escola, “que organiza as escolas em modulos padrdo —, assim como pela distribuicdo do
tempo e do espaco, e pela existéncia de normas de independéncia e privacidade entre os
professores” (MARCELO, 2009, p.122).

O autor ainda pontua que, embora o isolamento facilite a criatividade individual e
poupe os professores de alguns conflitos relacionados ao trabalho compartilhado, também os
priva da estimulacdo do trabalho pelos companheiros e do apoio necessario para avangar ao
longo da carreira.

Os alunos sdo as Unicas testemunhas do trabalho docente e sdo sua motivagdo
principal, mas uma motivacdo intrinseca, ligada & satisfacdo dos alunos em aprender e
desenvolver capacidades.

Os alunos chegaram neste ano sem conhecer a sequéncia numérica, a
centena para eles era até o cem, muitas criancas ndo faziam relacdo do
namero e da quantidade, chegaram com muita defasagem na matematica e,
guando eles comecaram a aprender e dar sentido para o0 que estavam
aprendendo, passaram a amar a matematica. (RO — Luana, 11 abr. 2011)



A professora Luana relatou sua experiéncia com muita gratiddo, pois enfrentou
grandes dificuldades para chegar a aprendizagem dos alunos — receber alunos do quinto ano
sem conhecer a sequéncia numeérica ndo é tarefa facil, sobretudo sem poder contar com um
apoio.

Essa posicdo em que o professor se encontra pode leva-lo a uma imobilizacdo
profissional, pois, por ndo serem vistos por ninguém em sua sala de aula, a competéncia dos
profissionais comprometidos ndo é reconhecida e a incompeténcia dos docentes que se
refugiam no anonimato ¢ ignorada. E, “se ndo revisamos o que fazemos se nao o submetemos
a julgamento, nao avangamos” (MARCELO, 2009, p.125).

Apesar da “autonomia” que o professor tem por trabalhar sozinho, existe também a
ideia de que o professor é responsavel por tudo o que acontece na sala,

uma espécie de hiper-responsabilizagdo do docente, como se tanto as
condigdes de acesso dos alunos, quanto as proprias condicdes em que se
desenvolve sua atividade profissional ndo estivessem limitadas por
diretrizes, normas e relagdes de poder, tanto na escola, como na sociedade
(MARCELDO, 2009, p.124)

Observamos, na fala do autor, a quarta constante identificada — o binémio da profissao
docente. Segundo Tardif e Lessard (2011), a profissdo docente é caracterizada por um
binbmio — o professor é agente da organizacdo escolar e ator no cotidiano, e isso lhe causa
grande tensdo entre as tarefas codificadas e os papéis em seu trabalho. O professor é
assalariado de uma instituicdo publica, aplicador de programas, agente de instrucdo, avaliador
dos alunos, etc. O seu trabalho é extremamente controlado e planejado, sua posicédo escolar é
determinada pelas regras que regem a escola. Apesar dessas atribui¢cdes formais, o professor
trabalha com seres humanos e precisa estabelecer relacdes, indo além dos papéis codificados
que definem sua tarefa e seu status.

Julia destaca a complexidade do trabalho docente:

E bastante arduo, é trabalhoso, as pessoas falam que ser professor é facil,
mas ndo é, & uma responsabilidade muito grande porque estamos lidando
com seres humanos e, para a crianga somos o referencial, se vocé fala que é
isso eles acreditam piamente no que vocé esta dizendo. (EP — Julia, 10 out.
2011)

Essa complexidade se reforga porque apresenta exigéncias contraditdrias, como: tratar
cada aluno individualmente, mas trabalhando com uma coletividade; controlar os alunos, mas
motiva-los também; respeitar o programa, mas adapta-lo, etc. Sdo iniUmeras as exigéncias, as

quais se acrescentam as grandes expectativas da sociedade, pois “a educagdo € vista cada vez



mais como um remédio para os problemas da sociedade assalariada e as transformacdes da
economia” (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 282).

A fala da professora Amanda ilustra muito bem as exigéncias da atividade profissional
docente.

A prefeitura manda a proposta pronta e vocé tem que contemplar aquelas
atividades dentro da semana e pensar em estratégias de modo que a
atividade seja significativa. Com isso nds trabalhamos muito em casa,
existem assuntos que precisamos pesquisar. Toda noite eu faco muito coisa,
principalmente quando estamos com as séries iniciais, e ndo € trabalho de
corrigir atividades, mas de planejar mesmo. Porgue para mim correcdo sem
0 aluno ndo tem importéancia nenhuma, vocé tem que chamar o aluno e fazer
a correcdo junto com ele, esse negdcio de pdr certo e errado ndo nem
sentido algum. (EP — Amanda, 10 out. 2011)

Observam-se dois aspectos na fala da professora: primeiro, o paradoxo do trabalho
docente: de um lado, exige-se criatividade do professor e solucao para as questdes que surgem
no cotidiano escolar. Ao mesmo tempo, as propostas pedagdgicas vém prontas, com o uso de
apostilas e um rigido controle sobre o trabalho docente.

Para Machado (2007, p.93), a funcdo do docente diante das prescricdes € reelabora-las
antes de entrar na sala de aula “readaptando-as de acordo com a situacdo, com as reacdes,
interesses, motivacdes, objetivos e capacidades de seus alunos, de acordo com seus proprios
objetivos, interesses, capacidades e recursos”.

O trabalho de reelaborar as prescri¢cfes baseia-se em conceitos complexos, exige
competéncias reflexivas de alto nivel e capacidades profissionais para gerir a contingéncia das
modificagdes realizadas (TARDIF; LESSARD, 2011).

O segundo aspecto a destacar na fala de Amanda € a intensificacdo do trabalho
docente, que acaba invadindo a vida particular da professora todas as noites. Tardif e Lessard
(2011, p.114) denominam as tarefas escolares fora das horas normais de trabalho como
trabalho elastico e invisivel. Soma-se ao trabalho fisico “a carga mental de trabalho, resultado
de dois fatores complementares: a natureza das exigéncias objetivamente exercidas pela tarefa
e as estratégias adotadas pelos atores para adaptar-se a elas”.

Diante de tantos contrastes, cabe ao professor encontrar um equilibrio entre o que ele
pode fazer e o que precisa fazer. A falta desse equilibrio pode levar ao esgotamento
profissional, e a distancia entre o idealizado e o realizado na atividade docente pode provocar
doengas, patologias no professor.

As constantes identificadas e aqui apontadas levam a fragilizacdo do status da

profissdo. Ha alguns anos o profissional docente tinha influéncia na sociedade e em seu



contexto de trabalho. No entanto, com a implantacdo de meios de comunicacéo e evolucéo de
nossas sociedades, o trabalho do professor esta deixando de ser a principal fonte de influéncia
educativa. Com isso, as familias deixam de ser aliadas da escola e dos docentes — fendmeno
que afeta claramente o status do profissional docente.

Tardif e Lessard (2011, p.284) pontuam que os proprios atores do cotidiano escolar
estdo com dificuldades em se reconhecer. Embora os professores critiquem o “sistema”, estdo,
sobretudo, “na defensiva ¢ preferem trancafiar-se na classe ao invés de travar uma luta aberta
propondo solugdes novas aos problemas desta escola onde eles ocupam, contudo, a posicao
estrategicamente mais importante”.

No decorrer do PIBID/USF houve um momento em que as professoras ficaram muito
contrariadas, pois a gestora da escola concedeu uma entrevista referente ao PIBID ao jornal da
regido e depreciou a imagem das professoras, no que dizia respeito ao trabalho que realizavam

na escola.

Outro assunto agravante foi o texto colocado no jornal da escola pela
diretora, no qual ela diz que antes da presenca dos bolsistas as professoras
realizavam atividades impensadas. Tenho a certeza que com este novo
desafio de abrirmos as portas de nossa sala de aula, de outras pessoas
fazerem parte do nosso dia-a-dia observando a nossa pratica pedagdgica,
trocando ideias, estamos aprendendo e refletindo sobre préticas naturalizadas
na escola, mas é inaceitavel a expressdo usada pela diretora. (RE — Eliane,
11 abr. 2011)

Esse tipo de declaragdo afeta o status da profissdo docente, porque o professor que é
comprometido com seu trabalho néo realiza atividades impensadas, mas planejadas.

Mesmo em meio a tantos contratempos na profissdo docente, é muito bom quando
vemos professores que se reconhecem e se valorizam em sua atividade profissional. “Eu ndo
me vejo como uma coitada, como muitos dizem do professor, porque faco o que gosto” (EP —

Eliane, 11 abr. 2011).

4.4 Experiéncia profissional

A palavra “experiéncia” pode ser entendida de multiplas formas. Tardif e Lessard
(2011, p.51) apresentam duas concepcOes: a primeira como um processo de aprendizagem
espontanea que permite ao individuo adquirir algumas certezas e dominio das situacGes de
trabalho que se repetem. Ressaltam que esse dominio da profissdo provém de crengas e

habitos adquiridos durante uma longa pratica do oficio. A segunda concepc¢édo de experiéncia



exposta pelos autores ndo € um processo constituido na repeti¢ao e, sim, na “significagdo de
uma situagdo vivida por um individuo [...] sdo experiéncias Uinicas, mas que transformam”.

Essa segunda concepcdo de Tardif e Lessard nos remete a Larrosa (2002), que diz que
a experiéncia é algo que nos acontece, que nos toca e nos transforma. Importante destacar que
ndo bastam longos anos de atuacdo na profissdo: é preciso que as situacdes vivenciadas sejam
significativas, e as significagdes pressupdem mudangas e emergéncia de novidades
(COLINVAUX, 2007).

A mera repeticdo de situacGes rotineiras de trabalho e as certezas enraizadas ndo dao
lugar para o novo e impedem o individuo de adquirir experiéncia. A professora Julia
menciona:

Sempre que entro na sala de aula d& um frio na barriga, sempre
trabalhei com 4° e 5° ano e nestes anos de ensino exige do professor
saber mais conteudo, portanto, muitas vezes antes de eu passar
determinado conteddo preciso estudar para poder ensinar com mais
seguranca. (EP39 — Julia, 10 out. 2011)

Se todos os professores sentissem esse “frio na barriga” ao adentrar na sala de aula,
talvez nossa educacéo fosse diferente, pois deixariam de agir de forma automatica, passando a
refletir sobre suas acoes.

A fala da professora, a seguir, revela que, mesmo ha anos atuando na profissao, ela
defende que ndo € possivel agir impulsivamente na sala de aula, € necessario ter um
planejamento, um comprometimento com a atividade profissional que est4 exercendo.

Eu ndo consigo entrar na sala sem estar com minha aula preparada e eu
acho que este exemplo que estou deixando pra eles é bem construtivo, tem
professor que chega e vai abrir o livro pra ver o que dara naquele dia, nos
deparamos com isso. Os bolsistas estdo aprendendo o processo bem na
linha dura, queira ou ndo eu me cobro muito e falo pra eles também que
guando estiverem assumindo uma classe jamais poderdo ir para aula sem
planejar. (EP. Luana, 10 out. 2012)

A professora Luana menciona que o planejamento faz parte de sua rotina, mas, como
revelou a fala da professora Amanda no item 4.2, ao participar do PIBID/USF néo seria
possivel proceder de outra forma, porque os pibidianos questionavam. Ainda que o
planejamento ndo fizesse parte da rotina de alguma professora, o PIBID/USF gerou essa
necessidade — era preciso planejar porque “alguém” estava acompanhando ¢, com passar do
tempo, essa pratica poderia ser (re) significada e acontecer devido a importancia, em si, do

planejamento.

% Entrevista com a professora



Um dos processos formativos de maior destaque para as professoras supervisoras do
PIBID/USF foi o de assumir um papel como exemplos aos pibidianos. Havia, por parte delas,
a preocupacdo de organizar a turma e manté-la em ordem, cumprir os horarios, sempre
planejar as aulas, pois tinham o compromisso de formar futuros professores. Na fala dos
bolsistas é possivel reconhecer esse exemplo: “A professora estd aparentando ser uma otima
profissional, os alunos gostam e respeitam muito ela. Ela faz intervencbes pedagogicas
constantemente, tem muita calma e paciéncia, pois o 2° ano é muito agitado” (RP40 — Carla,
19 abr. 2011). Outro bolsista destaca: “Percebi que a professora € muito exigente, mas
também muito competente” (RP — Rodrigo, 19/ nov. 2010).

N&o podemos deixar de destacar que os pibidianos, muitas vezes, assumiam um tom
avaliativo do trabalho dos professores. Isso precisaria ter sido problematizado nas reunifes da
coordenacao, de forma que as professoras vissem, nos pibidianos, parceiros e ndo agentes
avaliadores de suas praticas. Essa € uma postura bastante comum nos licenciandos, e que
precisa ser questionada e refletida durante a formacéo inicial. Ndo se podem emitir juizos de
valor do trabalho do professor, sem que se conhecam as reais condi¢cdes nas quais ele é
desenvolvido, as tensbes a que esses profissionais estdo submetidos, a complexidade do
cotidiano escolar e das praticas de ensino.

No entanto, ndo ha como negar que as professoras supervisoras foram um modelo para
0s bolsistas. Muito provavelmente, ao assumirem uma sala de aula, eles imitardo o que
aprenderam com essas professoras que acompanharam durante o PIBID/USF. A imitacdo
nesse momento podera ser um mecanismo para a ZDP, ou seja, uma “imitag@o persistente”, na
qual, como Van der Veer; Valsiner (2009) explica, o sujeito faz uma experimentacao a partir
de dado modelo, mas lhe da nova forma.

Clot (2010, p.159-160) também comenta sobre esse processo de imitagcdo, que ndo é
uma simples reprodu¢do dos gestos do imitado, ¢ “o movimento de apropriagcdo que transpoe
0 gesto do outro na atividade do sujeito: fonte externa da minha aprendizagem, ele deve
converter-se em recurso interno do meu proprio desenvolvimento”. Assim, a imitagdo passa
por mobilizacdes subjetivas: “o gesto verdadeiramente transmitido, isto ¢, aquele do qual
alguém se apropria, ja ndo ¢ absolutamente o mesmo gesto”, tem suas particularidades.

Tardif e Lessard (2011) enfatizam que a experiéncia € individual, mas com uma

dimensdo social. Embora a experiéncia de cada professor seja particular, ela ndo deixa de ser




também social, pois partilha 0 mesmo ambiente de trabalho, com todos os seus desafios e
condigdes.

O trabalho compartilhado pode facilitar ao individuo a aquisicdo de experiéncias, 0
que é enfatizado pela professora Amanda: “Fu acredito que vocé sé cresce com as outras
pessoas, com seus parceiros.” (EP — Amanda, 10 out. 2012).

Para Bolzan (2009, p.103), as praticas compartilhadas, “o intercambio de informagdes,
as trocas socioculturais e a tematizacdo acerca de um determinado saber, podem provocar a
transformagao”. A autora ainda complementa que esse processo de interagdes pode levar o
individuo a “apropriacdo de conhecimento”.

O PIBID/USF era um ambiente que possibilitava o compartilhamento, como relatado
por Amanda: “Estamos sempre aprendendo, eu aprendo com elas, elas aprendem conosco e,
outro dia uma bolsista falou tantas coisas bonitas na reunido, que ndés nos emocionamos em
saber da importéancia que estamos sendo para elas” (EP — Amanda, 10 out. 2012).

A professora Julia também reconhece que “a parceria dos bolsistas sempre traz uma
contribuicdo, porque estdo estudando na faculdade a parte tedrica e levam para a sala de
aula, tém a curiosidade de testar para ver se da certo e é sempre essa troca” (EP — Julia, 10
out. 2012).

Mas, reforcamos, para adquirir experiéncia ndo basta algo nos acontecer e até nos
“tocar” — como as professoras destacam sobre a importancia da parceria e da aprendizagem —,
se tudo isso ndo gerar alguma transformacéo.

A professora Julia menciona: “Agora dizer que eu mudei a minha pratica em funcao
do PIBID, isso ndo” (EP — Julia, 10 out. 2012). Ao constatarmos a professora tdo enfatica em
sua posicdo quanto ao PIBID/USF, quando a interrogamos na entrevista, surgiu uma nova
questdo: Se as professoras afirmam que a parceria com o0s bolsistas trouxe contribuicdo, por
gue ndo houve mudangas em sua pratica enquanto professoras? As situacBes vividas nédo
geraram experiéncias?

Clot (2006, p. 6) nos ajuda entender as falas das professoras. Destaca que o sujeito “se
apropria das ferramentas se e somente se essas ferramentas responderem aos conflitos
travados em sua atividade”. Isto nos possibilita pensar que a pratica da professora Julia ndo
foi modificada apos a participacdo no PIBID/USF, porque, naguele momento, nao fazia parte
dos seus conflitos ou da sua necessidade o contetdo estudado e discutido nos diversos
contextos. Portanto, provavelmente ndo houve apropriacdo ou ela estava satisfeita com a sua
pratica e encontrava coeréncia entre o que se discutia teoricamente e as contribui¢cGes dos

bolsistas, etc. Tudo isso lhe dava a seguranca de que sua préatica era adequada. Por outro lado,



isso pode ser um indicio de que a professora estivesse na “zona de conforto” em seus 17 anos
de profissao.

Tardif e Lessard (2011, p. 287) afirmam que ainda € preciso “superar a visao empirista
da experiéncia, que consiste em concebé-la como um processo de registro passivo e repetitivo
da regularidade do trabalho”.

H& de se considerar também que a experiéncia é marcada pelos dilemas inerentes ao
trabalho. Muitas vezes sdao os erros que levam o individuo a parar e refletir; e esse “parar”
pode gerar experiéncia.

Eu sempre fui uma pessoa muito certinha, muito sistematica, jamais fiz por
fazer, eu fazia muito diferente e vi que ndo era o mais adequado, mas
infelizmente ou felizmente a gente tem que passar por isso para aprender, é
nos erros que a gente evolui, amadurece (EP — Amanda, 10 out. 2012).

Larrosa (2002) destaca que a experiéncia € rara por falta de tempo. Na sociedade
moderna tudo acontece de modo instantaneo e fragmentado, como um fast food. Ha excesso
de trabalho, porém, auséncia de experiéncia; o individuo esta tdo envolvido com o trabalho
que ndo sobra tempo para refletir. O autor enfatiza:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
ocorrem: requer: parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, escutar mais devagar, parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, dar-se tempo e espago. (LARROSA, 2002, p. 24)

Reiteramos que anos de vivéncia em uma determinada profissdo ndo séo sindnimo de
experiéncia.

Ap0s anos de vivéncia escolar, pude constatar que o trabalho com materiais
concretos torna o processo de construgdo do sistema numérico mais
acessivel as criangas, pelas acGes que elas realizam sobre eles — fazer,
desfazer grupos, trocar pelas representagcdes dos elementos. As intervencGes
e questionamentos sobre o sistema de numeracdo decimal junto aos
estudantes podem ser realizados com o uso do abaco, pois seu uso podera
promover o desenvolvimento do raciocinio (RE — Julia, 29 ago. 11).

A experiéncia profissional estd relacionada a aprendizagem e ao controle do que
ocorre no contexto do dia a dia da préatica docente, distinguindo-se por ser multidimensional, e
englobar diversos aspectos, como dominio, identidade, personalidade, conhecimento e critica
(TARDIF; LESSARD, 2011).



Algumas experiéncias j& adquiridas pelas professoras supervisoras foram de grande
valia no desenvolvimento do PIBID/USF, pois puderam contribuir com os pibidianos em

formacéo.

Muitas vezes as bolsistas ndo tém seguranca para desenvolver as sequéncias
didaticas na frente da sala de aula, entdo pedem para eu ajudar, eu ajudo
mas fico preocupada de n&o atropelar, para que ndo se sintam mal, pois é
um momento delicado e uma das bolsistas pontuou da diferenca de ser
professor, a maneira como me coloco para a classe, como consigo entreter
os alunos e a bolsista confessou que a aula que eu dei ndo foi apenas para
os alunos, mas para ela também, porque, segundo ela, aprendeu muito. Nao
s0 pelo conteddo, ela falou, mas como tem que se portar 14 na frente da sala.
Entdo, eu acho que esta valendo a pena. (EP — Amanda, 10 out. 2012)

A professora Amanda acrescenta que, com o0s tantos afazeres do dia a dia, 0s
professores fazem as coisas e nem percebem, é preciso alguém de fora apontar. Em um dos
seus registros, escreve “Chegamos a conclusdo que cada um constrdéi sua pratica: o
conhecimento ndo é linear, mas de idas e vindas, porque o ser humano é unico e cada grupo
gue passa por nossa mao41, nos faz renovar por meio de reflexdes” (RE — Amanda, 21 maio
2012).

Aqui percebemos um dos nossos pressupostos do inicio da pesquisa — a parceria entre
pibidianos e professoras supervisoras do PIBID/USF como um contexto privilegiado. Os
pibidianos puderam compreender melhor o trabalho docente na escola, e as professoras
supervisoras puderam desenvolver atividades antes impossiveis pela falta de tempo e apoio
para planeja-las e executa-las.

Esse apoio foi destacado por Amanda em seu didrio de bordo: “Achei muito
interessante a atitude da Edjane em conversar com algumas criancas no intervalo e com
criancas indisciplinadas para ter o conhecimento do que necessitam, 0 motivo de algumas
atitudes inadequadas no recreio” (RE — Amanda, 23 set. 2011). A atitude da bolsista
contemplou uma necessidade, mas para a professora ndo sobrava tempo para conversar com
as criancas individualmente.

Segundo Bolzan (2009, p.15), quando os sujeitos compartilham ideias,

a partir de perspectivas muatuas, estamos tratando da possibilidade de
ativacdo das zonas de desenvolvimento proximal [...] essa possibilidade de
ativacdo simultadnea das ZDPs faz com que se crie uma rede de interagdes
que vai sendo tecida, a medida que as situacdes de ensino propostas vao se
desdobrando no cotidiano da escola. (BOLZAN, 2009, p.15)

“1 Ela se refere aos alunos.



Corroboramos as ideias de Tardif e Lessard (2011) de que a docéncia é um trabalho
interativo, porque, ao pensar a docéncia, a analise se volta para os contextos cotidianos nos
quais os professores atuam junto com outros — o0s colegas de trabalho — e sobre outros, 0s
alunos. Acreditamos que as interacbes humanas que estruturam o trabalho docente
influenciam diretamente todos os outros elementos que fazem parte do processo de trabalho,
Atuam, portanto, no trabalhador e também transformam suas préprias relagdes, bem como as

suas agdes e, consequentemente, a sua identidade profissional.

4.5 Refletindo sobre as sementes lancadas e as possiveis germinacoes

Mergulhados no processo de analisar 0 movimento de (re) significacdes da atividade
profissional das professoras supervisoras do PIBID/USF, percebemos o quanto a atividade
docente é marcada por interacbes humanas, e que é o coletivo que constitui seu objeto de
trabalho: os sujeitos ndo sdo considerados um meio ou uma finalidade do trabalho, mas a
matéria-prima do trabalho (TARDIF; LESSARD, 2011).

Nesse contexto, o trabalho ndo se constitui apenas de acgdes que promovem
modificacbes em objetos, mas, ao executar a sua tarefa, o trabalhador também é transformado
pela atividade que executa. Em outras palavras, o trabalho desempenhado afeta diretamente a
identidade de quem o realiza. Sendo assim, o trabalho docente ndo se constitui somente em
tarefas a serem executadas, num carater instrumentalista, mas é um trabalho regido pela
interacdo com outras pessoas: alunos, pais, colegas de trabalho e administracéo escolar, entre
outras que fazem parte do contexto escolar.

Além disso, o trabalho docente é considerado como uma atividade em que o professor
desenvolve estratégias diversificadas, utilizando-se de diversos instrumentos para atingir seus
objetivos, muitas vezes, ambiguos e heterogéneos.

Como vimos, a atividade docente contempla aspectos organizacionais e dinamicos que
fazem parte do trabalho, e o PIBID/USF, em alguns momentos, interferiu positivamente no
contexto de trabalho das professoras supervisoras, porém, em outros pode ter trazido alguns
constrangimentos.

Citamos, como mudanca substancial, a reorganizacdo da sala de jogos — que despertou
nas professoras um novo olhar para o trabalho com a matematica envolvendo jogos e

situacOes-problemas. Outra conquista foi o desenvolvimento do subprojeto “Aprendendo com



Diversao”, que trouxe uma nova realidade para a hora do recreio da escola em que o
PIBID/USF estava inserido.

Por outro lado, causou alguns constrangimentos, como a presenca de “outros” na sala
de aula das professoras supervisoras. O ambiente da sala de aula é considerado um espago em
que o professor tem “autonomia” para exercer seu trabalho longe dos olhos de seus superiores
e colegas, porém, essa privacidade foi invadida, tanto pelos pibidianos quanto pela
pesquisadora, que realizou algumas observacdes em sala de aula. O PIBID/USF atuou na
“Zona de Movimento Livre” — ZML — das professoras supervisoras. A ZML promove a
canalizacéo do desenvolvimento de acordo com os interesses culturais.

A fala da professora € clara: “No inicio é meio complicado realizar nosso trabalho
dentro da sala de aula com alguém observando, nés nao ficamos a vontade” (EP — Amanda,
10 out. 2011). Esse “ndo ficar a vontade” significa uma canalizacdo da sua liberdade.
Valsiner (1997) revela que, a medida que o sujeito se desenvolve, a ZML se interioriza,
fornecendo uma estrutura para o pensar e o sentir pessoal pela regulacdo semiética. Assim, a
ZML promove a canalizacdo pelos constrangimentos ou das restri¢cdes criados sobre possiveis
interacdes sujeito-ambiente e por elas.

Analisando o trabalho docente como atividade, percebemos toda complexidade que o
envolve, e concluimos que ele ndo pode ser considerado apenas do ponto de vista das acbes
executadas em sala de aula com os alunos. Mais do que isso, comporta uma dimenséo coletiva
e pode ser dividido em dois polos distintos: trabalho codificado e trabalho nédo codificado ou
flexivel. O primeiro compreende todas as normas que conduzem o trabalho, a estrutura
organizacional da escola, inclusive, tudo o que é prescrito sobre o magistério pelas
autoridades governamentais. Ja o trabalho ndo codificado engloba tudo aquilo que é
imprevisto no desenvolvimento da atividade profissional.

A estrutura organizacional da escola causa forte impacto no trabalho docente, devido
aos processos burocraticos que regem a profissdo e nos quais se desenvolvem relacdes de
poder.

Tendo em vista que o objeto de trabalho docente ndo constitui matéria inerte, ndo ha
como controlar e planejar minuciosamente 0 que ocorrerd durante a sua execugdo, pois 0S
imprevistos séo caracteristicas inerentes a essa atividade.

Quanto ao status da profissdo docente, percebemos sua fragilizacdo por meio das
professoras supervisoras do PIBID/USF, muitas vezes desmotivadas por inimeras situagdes:
tinham algumas crengas quanto ao ensino e, quando algumas dessas crengas eram

desconstruidas, ficavam, de certo modo, “sem chdo”; enfrentavam dificuldades diante da



maneira como os alunos chegam a escola — sem conhecer o contetdo minimo exigido para
aquele ano de escolarizagédo; enfrentavam o isolamento na sala de aula — sem poder contar
com um apoio; havia falsa autonomia na sala de aula, falta de reconhecimento da equipe
gestora; e viviam a intensificacdo do trabalho docente, a invadir sua vida particular.

O PIBID/USF também contribuiu para a intensificacdo do trabalho: apesar da bolsa
que recebiam, tiveram uma sobrecarga de trabalho. Em razdo dessas complexidades e de
outras que diariamente as professoras enfrentam, esse trabalho exige do profissional
“diferentes posturas, atitudes, habilidades e conhecimentos variaveis” (TARDIF; LESSARD,
2011).

E nesse momento que percebemos que os anos de vivéncia escolar ndo garantem
experiéncia. Ela transforma e faz emergirem novidades (COLINVAUX, 2007; LARROSA,
2002).

Porque a experiéncia perpassa o0 social, o trabalho compartilhado é um meio eficaz
para que o individuo adquira experiéncia. As professoras supervisoras do PIBID/USF tiveram
a oportunidade de realizar seu trabalho em parceria com as formadoras da Universidade, com
a pesquisadora deste trabalho e com os pibidianos — que ainda estavam em processo de
formag&o na universidade. Embora as professoras tenham mencionado que a todo 0 momento
aprendiam, nem todas, necessariamente, adquiriram experiéncias. E preciso levar em
consideracdo que, muitas vezes, o discurso contradiz o real.

Apontamos também a dificuldade das professoras para conciliar o trabalho diario —
diante de tanta burocracia — com a funcdo extra que estavam exercendo, de professoras
supervisoras do PIBID/USF. Esse acumulo de trabalho dificulta ao professor parar para
refletir em suas préticas e agdes, e isso impede que o individuo adquira experiéncia.

Enfim, consideramos que as trés dimensdes aqui analisadas estdo estritamente
conectadas e chegam a confundir-se no processo de trabalho.

Nosso proposito nesta pesquisa foi buscar por indicios de aprendizagem das
professoras supervisoras do PIBID/USF; sem duvida, uma dificil tarefa, pois houve poucas
ocasides de continuidade nos compartilhamentos de préaticas, e alguns aspectos poderiam ter
sido mais bem explorados. A politica de formacgéo do PIBID é muito interessante, porém, o
modo como se configura, nos diversos contextos, necessita ser repensado. Os diarios de bordo
que as professoras realizavam, por exemplo, ndo eram compartilhados por falta de tempo, 0
que, provavelmente, levou as professoras supervisoras a ndo darem a devida importancia a um
documento tdo rico. O mesmo ocorreu com o0s registros dos encontros das professoras

supervisoras com a coordenadora de area, que tinha como objetivo um registro reflexivo, mas,



na maioria das vezes, tornou-se apenas um registro descritivo; houve poucas possibilidades de
refletir sobre a escrita — até mesmo devido a grande demanda burocratica do programa, ou
seja, em funcdo dos momentos de metacognicéo.

Mas ainda precisamos sinalizar que identificamos indicios de aprendizagens dessas
professoras: elas passaram a ter outro olhar para 0s jogos como recursos didaticos e para as
parcerias; reconheceram a necessidade de buscar por novas préticas de ensino de matematica;
e passaram a valorizar a fala dos alunos. No caso especifico da Matematica, que deixou de
ser nosso foco central, reconhecemos que ocorreram aprendizagens; talvez as professoras nao
tenham conseguido expressa-las, mas em varios momentos da analise elas sinalizaram as
contribuicbes que a coordenadora, por ser da area de Matematica, trouxe para as suas praticas.
Se tais contribuicdes afetaram ou ndo suas préaticas, ndo foi possivel identificar, visto que as
professoras ndo trabalharam com Matematica nos dias em que comparecemos a escola para
acompanhar suas aulas; e, além disso, ndo conheciamos suas préaticas antes da inser¢do no
PIBID. Mas, pelo menos no discurso, é possivel detectar aprendizagens quanto aos modos de
ensinar e aprender Matematica.

Também ndo podemos deixar de mencionar a complexidade do cotidiano escolar e o
fato de nem sempre ser possivel realizar aquilo que se almeja e se planeja; ou de, muitas

vezes, as conquistas serem interrompidas, como ocorreu com a sala de jogos.



VISLUMBRANDO A COLHEITA

N&o hé trabalho de campo que ndo vise ao encontro ou a
troca com um outro, que nao procure um interlocutor.
Do mesmo modo, ndo ha escrita de pesquisa que nao
coloque o problema do lugar da palavra do outro
[...].(Marilia Amorin)

Nossa pesquisa esta repleta de palavras dos outros. Palavras que suscitaram tantas
palavras, num intenso dialogo. Nesse compartilhamento, cada palavra, provida de seu
significado, transcendeu e transformou-se em multiplos sentidos.

Os multiplos sentidos produzidos nos levaram a perceber que o processo nunca se
esgota. As conclusdes se transformam e nos conduzem a novos questionamentos. 1sso nos faz
entender que somos seres inacabados, tudo estd em constante movimento.

No itinerario da pesquisa, nos deparamos com caminhos quase intransitaveis. 1sso nos
levou a refletir o quanto é exigido do pesquisador, como, por exemplo, uma postura ética, um
exercicio do pensar coletivo, tdo necessario no enfrentamento dos desafios cotidianos.

Propusemo-nos, neste trabalho, a investigar indicios de aprendizagem docente sobre a
atividade profissional das professoras supervisoras do PIBID/USF, quando participaram de
um trabalho de parceria e assumiram o papel de formadoras.

Em busca de possiveis colheitas, subdividimos nossas anélises em trés eixos: 0s
achados na tese, o PIBID como programa de politica publica e as implicacGes para a formacéo

continuada.

Analisando o alcance daquilo que foi semeado

Tinhamos como um dos objetivos especificos conhecer a trajetdria de formacdo das
professoras supervisoras participantes do PIBID/USF e constatamos que as quatro professoras
supervisoras atuavam ha mais de 14 anos no magistério, mas a profissdo docente nao era a
“profissdo dos sonhos” para elas; trés delas ainda insistiram em seguir carreira em outra area,

porém nao obtiveram sucesso.



A escolha da profissdo, muitas vezes, é realizada em funcéo das contingéncias da vida,
e, nos direcionamentos da escolha feita pelas professoras colaboradoras da pesquisa, a familia
e as questdes econdmicas tiveram papel definitivo. Esses resultados aproximam-se daqueles
encontrados por Bernardo (2015), que analisou a insercdo de jovens universitarios no ensino
superior. Os jovens, principalmente de classes menos favorecidas economicamente, tém
ingressado no ensino superior, em cursos noturnos de universidade privadas e, optam, na
maioria das vezes, por aqueles cursos que lhes permitem usufruir das politicas de cotas ou
cuja mensalidade conseguem pagar, porém nem sempre estdo relacionados com a profissdo
sonhada.

Acompanhando essas professoras no decorrer desta pesquisa, nos deparamos com
professoras comprometidas com seu trabalho, mas tivemos a percepcao de que elas, muitas
vezes, ficavam desanimadas com o modo como vinha se configurando a educagdo no
municipio. Algumas destacaram a burocracia que cerca a profissdo e o tempo gasto com
preenchimento de papéis; outras apontaram a falta de apoio por parte da gestdo, a auséncia de
tempo para trocas e compartilhamentos de experiéncias com os colegas; a presenca de alunos
gue chegam sem o conhecimento minimo necessario; o descomprometimento dos proprios
colegas de trabalho da unidade escolar, dentre outras situagoes.

Todos esses pontos elencados pelas professoras levaram-nos a conhecer melhor cada
uma delas, bem como a sua trajetéria de formacdo, pois sempre estavam relatando suas
vivéncias anteriores, com o intuito de compara-las com as atuais. Quando participavam das
reunides do PIBID, mencionavam muitos problemas enfrentados no cotidiano escolas, tensdes
no relacionamento com os pibidianos e com a gestdo da escola, e usavam esse espaco para
conversar, expor angustias. Isso, de certa forma, acabou interferindo em nossa pesquisa, pois
algumas reunides que seriam de formacdo se tornavam momentos de desabafos.

Quanto ao nosso segundo objetivo especifico tracado — identificar as contribui¢es do
PIBID para o trabalno compartilhado entre professoras supervisoras, pibidianos e
coordenadora de area —, 0 programa ja propde essa articulacdo e o PIBID/USF contribui para
a realizagdo de um trabalho compartilhado. A participagéo dos pibidianos em sala de aula
possibilitou uma nova organizagdo do trabalho docente. A parceria entre as professoras
supervisoras e a coordenadora de area também foi valiosa — a coordenadora era a articuladora
das teorias e da pratica docente e a disparadora de um processo reflexivo, a partir de
problematizagoes.

No entanto, ndo percebemos a contribui¢do dos pibidianos para a pratica pedagdgica.

Os graduandos questionavam as professoras supervisoras, tentavam trazer algumas teorias que



estavam sendo discutidas na universidade, porém, elas ndo davam abertura para um diélogo.
Talvez, num movimento de resisténcia, elas estivessem evidenciando que as relacdes da
escola basica com a universidade ndo sdo tranquilas. Sabemos que a universidade nem sempre
esteve aberta a ouvir os professores e as suas necessidades, mas, na maioria das vezes, 0s
especialistas prescreviam e ainda prescrevem acdes e praticas para os professores. Os
graduandos, por estarem envolvidos com teorias e praticas académicas, assumiam, muitas
vezes, essa postura de ndo ouvir as professoras ou de fazer criticas ao trabalho por elas
realizado. Sem duvida, foram relacdes tensas durante o projeto.

Apesar dessa tensdo constante, identificamos que o PIBID/USF possibilitou as
professoras supervisoras um olhar diferenciado para algumas questfes do cotidiano escolar,
como: a necessidade de organizacdo do trabalho pedagdgico — planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo; a lida com os conflitos, assumindo uma posicdo politica diante
do grupo gestor e da Secretaria Municipal da Educagédo; a percep¢do de que o cotidiano
escolar necessita ser questionado; a necessidade de que a préatica seja sustentada por uma
teoria; a importancia de levantar questionamentos sobre praticas enraizadas.

Assim, pensando em nossa questdo: “Quais as contribuigdes do PIBID para o
movimento de (re)significacbes da atividade profissional de professoras supervisoras do
PIBID/USF?”, enfatizamos que criar condi¢des para que o professor reflita teoricamente
sobre a sua pratica € um processo lento que ocorre a longo prazo. Seu trabalho encontra-se
centrado no fazer, sem muitas oportunidades de refletir sobre a fundamentacdo teorica que
embasa sua pratica. Cabia ao PIBID/USF ter reservado um tempo maior para que as
professoras supervisoras refletissem sobre suas préprias escritas, assim como sobre as escritas
das colegas de trabalho, num movimento de compartilhamento. Essa € a caracteristica da
pesquisa qualitativa na abordagem histérico-cultural que acontece dialogicamente, num
processo interpessoal, impulsionando acdes e promovendo, em seus sujeitos, ressignificaces
que podem levar a mudancas.

Embora fagcamos essas ressalvas ao PIBID/USF, ndo acreditamos que as professoras
supervisoras tenham entrado no programa e saido da mesma forma. As sementes foram
lancadas, tanto pelos bolsistas (que no momento estavam com a teoria aflorada e queriam
confrontar com a préatica, mesmo quando as professoras se mostravam resistentes a ouvi-los)
como pela professora universitaria coordenadora de area. Talvez nem todos os terrenos
estivessem com a terra preparada para o plantio e necessitassem de um cuidado especial,
como a retirada de pedregulhos, de espinhos ou uma adubacdo — isso pode ter impossibilitado

a germinacéo. Mas, quando a semente é plantada, a terra € mexida, revirada — e este processo



com certeza ocorreu com as professoras na participacdo do PIBID/USF —, provocam-se ao
menos alguns instantes de reflexdo. Talvez o tempo ndo tenha sido suficiente para essa

tomada de consciéncia do inacabamento do ser humano (FREIRE, 1996).

O PIBID enquanto politica publica

A partir das analises realizadas, algumas questdes vieram a tona: os professores estao
preparados para desempenhar mais uma tarefa, em meio a tantas outras que Ihes sdo atribuidas
cotidianamente? E para atuar como coformadores dos graduandos em seu processo de
inser¢do nas escolas? Existe incentivo, valorizagdo e oficializagdo, por parte das redes de
ensino, para gque esses professores possam incorporar essa responsabilidade no ambito de sua
carreira profissional? Qual é a valorizacdo desse trabalho nos planos de carreira da rede?

Tais questdes indicam a necessidade de aprofundar a discussdo do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) — instituido em 2007 pelo Ministério
da Educacdo (MEC), com a operacionalizacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) e recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) —, que no ano de 2010 se tornou politica pablica institucionalizada por
meio do Decreto Presidencial n° 7.219, com a finalidade de fomentar a iniciacdo a docéncia e
melhor qualifica-la, visando a melhoria do desempenho da educacéo bésica.

Constatamos no PIBID potencialidades e limites. Destacam-se como potencialidades a
imersdo dos graduandos no cotidiano escolar — um espaco privilegiado para a construcdo de
uma identidade do futuro professor; a participacédo e a contribuicdo dos pibidianos tanto nas
atividades cotidianas da escola como em eventos e producao de materiais didaticos; a insercao
dos pibidianos e dos professores supervisores em eventos cientificos; o incentivo ao processo
de formacdo continuada dos professores supervisores; a aproximacao da Universidade com as
escolas, possibilitando uma melhor articulacéo e reflexdes sobre os cursos de licenciatura, na
medida em que expdem as fragilidades da formacdo académica diante da realidade das
escolas.

E evidente que o PIBID se configura como uma importante acdo publica
governamental para a melhoria da formacdo inicial do professor, em um interessante modelo

de formagdo de professores, com o0 objetivo de inserir o futuro profissional no cotidiano das



escolas e possibilitar que ele se aproprie de préaticas e se familiarize com a complexidade da
profisséo.

No entanto, notamos aspectos limitadores, revelados pelas acdes do PIBID/USF
Itatiba:

1) Relacionamento entre os pibidianos e a escola. Muitas vezes, a escola confunde o
papel dos graduandos, e esses sdo vistos como ‘“estagidrios” para suprir a falta de
funcionarios.

2) Nao existe um espaco de tempo de trabalho destinado ao PIBID para os professores
supervisores e, dessa forma, a bolsa significa, efetivamente, um aumento da carga horéria de
trabalho, pois o valor da bolsa é inversamente proporcional ao trabalho necessario para o
acompanhamento da atividade, o que pode comprometer 0s objetivos dessa politica pablica.
Isso também impossibilita a reflexéo, por parte dos professores, sobre a pratica pedagogica e a
troca de experiéncias. Uma alternativa seria a incorporagdo dessas atividades na carga de
trabalho semanal dos professores da educagdo basica, institucionalizando o PIBID.

3) As experiéncias proporcionadas pelo PIBID ndo sdo compartilhadas dentro do
espaco escolar: se as experiéncias pedagdgicas vivenciadas pelas professoras supervisoras
fossem compartilhadas, poderiam servir de modelo para outros professores, numa perspectiva
de valorizagdo do trabalho docente.

4) E importante haver maior integragdo entre as universidades e a Secretaria de
Educacdo do Municipio, para que as redes de ensino incorporem, como parte da carga horaria
de trabalho dos professores, o tempo — ou a0 menos parte dele — que eles utilizam para a
atuacdo no Programa; e que também o considerem como momento de formacdo continuada,
para fins de qualificacédo e progressao na carreira profissional.

Gatti et al. (2014) desenvolveram uma pesquisa do tipo estado da arte, com o objetivo
de compreender o papel indutor do PIBID e para avaliar seus significados entre os
participantes desse processo. A Coordenacdo Geral de Programas de Valorizacdo do
Magisterio (CGV) da Capes captou informag6es por meio de questionarios disponibilizados
no sistema Google-Drive aos diversos segmentos participantes do PIBID, e foi realizada uma
analise qualitativa das respostas. Os fundamentos da analise abrangeram questdes relativas ao
curriculo da formacdo inicial, aos pressupostos que orientam 0s cursos de formacdo e a
necessidade de aproximar o campo de formacao e de atuacdo profissional.

Os autores também pontuam as potencialidades e os limites do PIBID. Alguns deles se

aproximam desta pesquisa. Destacam que sdo notaveis: as acOes compartilhadas entre



licenciandos, professores supervisores e professores das IES* em um trabalho coletivo e
participativo; o contato direto dos licenciandos bolsistas (pibidianos), ja no inicio de seu
curso, com a escola puablica, seu contexto, seu cotidiano e alunos; a aproximacgdo mais
consistente entre teoria e pratica possibilitada pelo PIBID; uma formacdo continuada
qualificada dos docentes das escolas, que gera estimulo para a busca de novos conhecimentos
e para a continuidade de estudos; a aproximacédo do professor supervisor ao meio académico,
ajudando a articular o conhecimento académico com o conhecimento da pratica em uma
perspectiva formativa; o estimulo a reflexdo sobre a pratica e ao questionamento construtivo,
com apoio dos licenciandos e professores das IES em ac¢bes compartilhadas; a possibilidade
de desenvolver estratégias de ensino diversificadas e 0 uso de laborat6rios e outros espagos; o
aumento da motivacdo do docente, pelo seu maior envolvimento em atividades diversificadas
e interessantes — porque tem alguém para ajudar; as melhorias na qualidade do ensino, com
novas formas de ensino, aulas com atividades praticas diferenciadas e interdisciplinares.

Os limites da pesquisa de Gatti et al. (2014) que se aproximam da nossa sao: falta de
maiores esclarecimentos quanto ao desenvolvimento do programa na escola, para todos os
envolvidos, de modo a obter um envolvimento mais efetivo dos dirigentes das escolas
parceiras; falta de valorizacdo das escolas parceiras pela universidade credenciada pelo
programa; articulacdo pouco densa com Secretarias de Educacdo; auséncia de parceria do
governo federal com o governo estadual, com o objetivo de diminuir a carga horéaria dos
bolsistas supervisores ou de promover outra forma de incentivo dentro das escolas como
politica publica, a fim de incentivar a participacdo de supervisores no programa; auséncia de
incentivos para a participacdo das secretarias dos municipios, considerando que muitos
subprojetos atuam nas escolas béasicas e de educacédo infantil dos municipios em que se insere
a Universidade.

Os autores enfatizam que o PIBID vem criando condicGes para um processo de
formagéo que resulte no desenvolvimento profissional dos docentes, de modo que possam
participar do processo de emancipacdo dos sujeitos, o qual ndo pode ocorrer sem a
apropriagéo dos conhecimentos.

Cabe ressaltar que, durante o desenvolvimento desta pesquisa, o PIBID passou por
algumas alteracdes: foi publicada uma nova Portaria, de n° 46, em 11 de abril de 2016, com
novas propostas para agregar o PIBID a outros programas que visam melhorar o rendimento

de escolas em avaliagdes nacionais e promover a alfabetizacdo.

*2 Instituicdo de Ensino Superior



A nova proposta foi bem aceita pelos municipios e pelos estados, que passariam a
contar com a ajuda dos bolsistas nas escolas com mais dificuldades, porem, ndo foi bem aceita
pelas universidades, as quais alegaram que o programa deixaria de prover a formacdo do

professor e priorizaria o reforco escolar.

Apos todo o impasse, foi publicada no Diario Oficial da Unido, no dia 15-06-2016,

a Portaria Capes n° 84/2016, que revoga a Portaria Capes n°® 46/2016, referente ao

regulamento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). A Capes
divulgara, posteriormente, orientacdes e recomendacfes sobre a continuidade dos projetos

PIBID. Ateé a conclusdo do presente trabalho, essa era a situacdo do programa.

Implicacgdes para a formacéo inicial e continuada

Embora o foco deste trabalho ndo tenha sido a formagéo de professores, ela atravessou
todo o trabalho, seja por parte dos pibidianos, seja por parte das professoras supervisoras e da
pesquisadora, que também atua na escola publica.

No que se refere a formagdo inicial, esse programa se traduz numa iniciativa almejada
por pesquisadores e formadores, que é a possibilidade de o futuro professor inserir-se no
contexto da escola desde o inicio da graduacdo. Esse movimento entre a universidade e as
praticas escolares possibilita a constituicdo da identidade profissional do professor. Nesse
sentido, a expectativa € de que o PIBID ndo perca suas caracteristicas iniciais e continue
sendo um programa de formacdo, sem limitar-se ao ciclo de alfabetizacdo. H& que levar em
consideracdo que os professores especialistas também se inserem na carreira docente com
desconhecimento da realidade escolar; portanto, o programa precisa também ponderar que 0
inicio de carreira é problematico a qualquer professor.

No que se refere a formacdo continuada, o programa traz uma perspectiva interessante,
no sentido de possibilitar que o professor da escola publica retorne a universidade para
estudos e reflexBes sobre sua pratica, ao mesmo tempo em que assume o papel de formador de
futuros professores. Isso se constitui num movimento de formacdo continua. Porém, tanto as
universidades quanto as redes precisam ser cuidadosas na escolha dos docentes que atuardo no
programa, no que se refere ao perfil profissional. Ser formador, no nosso entender, pressupde
uma postura de escuta ao outro, de comprometimento e de constante abertura para novas

aprendizagens.


http://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/15062016-Revogacao-da-Portaria-n-46-2016.pdf
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/15042016-Portaria-46-Regulamento-PIBID-completa.pdf

Este trabalho de investigagdo enfatizou as contribui¢des do PIBID para o movimento
de (re)significacOes da atividade profissional de professoras supervisoras do programa, mas
ainda ficam questdes em aberto que necessitam ser estudadas, como: o trabalho coletivo na
escola — pois o0 PIBID nédo envolve toda a escola, nem toda a graduacdo; o retorno para a
Universidade — 0 que os pesquisadores da Universidade tém aprendido com o PIBID?; e 0
acompanhamento dos pibidianos egressos que estejam atuando. Essas sdo possibilidades de
outros estudos a serem desenvolvidos.

Os desafios, como pesquisadora, para chegar ao fim deste arduo trabalho foram
maltiplos, bem como as dificuldades enfrentadas no decorrer desta trajetéria. Houve
momentos de desespero, pois fomos percebendo que muitas das sementes lancadas estavam se
perdendo — algumas por terem sido langadas em terrenos pedregosos, outras por ndo serem
regadas e adubadas.

Mas todo esse processo vivenciado me proporcionou aprendizagens. Pude conhecer
um pouco mais sobre as especificidades e o0s objetivos de cada estratégia metodoldgica; a
importancia do papel do pesquisador como parte integrante do campo para uma boa
construcdo dos dados da pesquisa; a relevancia do formador como mediador do
conhecimento, fazendo intervengdes necessarias para que o professor avance. Nesse sentido, a
participacdo no PIBID possibilitou a minha formacéo como professora e como pesquisadora.

Ao rever todo o caminho percorrido até aqui, reconhecemos algumas falhas no
processo, como, por exemplo, a auséncia de maior sistematizacdo e direcionamento nos
registros reflexivos das professoras supervisoras do PIBID/USF. Mas, como apontamos no
decorrer da pesquisa, acreditamos que ndo exista um sujeito pronto e acabado, pois ele esta
sempre se transformando, no movimento das relacbes vivenciadas, ou seja, as suas
experiéncias de vida lhe permitirdo dar saltos, qualitativos ou ndo, em seu processo de
aprendizagem. Importa considerar que o processo de apropriacdo de conhecimento pode
envolver “saltos qualitativos”, como pode também cristalizar-se nos limites impostos
socialmente. Depende da viséo do sujeito.

Termino esta dura misséo fortalecida, sentindo-me mais preparada para novos desafios
académicos e profissionais, certa de que as mudangas iniciadas no processo desta pesquisa
estardo sempre se renovando, numa continua busca do ser humano — inacabado, inconcluso e

incompleto.
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Inserimos o termo PIBID no banco de tese da Capes no dia 12/01/2015 e apareceram 26 pesquisas.

ANEXO 1

LEVANTAMENTO DE PESQUISAS NO PIBID

Das 26 pesquisas, 25 sdo de mestrado e apenas 1 de doutorado.

Tipo de | Ano Autor Titulo
Pesquisa
MESTRADO 2012 SILVA, REPERCUSSOES DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS PELOS
ANDREIA PROJETOS INSTITUCIONAIS DA UFSM NO AMBITO
AURELIO DA | DO PIBID/CAPES/MEC EM ESCOLAS PUBLICAS DE EDUCACAO
BASICA '
MESTRADO 2012 PRANKE, PIBID I/UFPEL: OFICINAS PEDAGOGICAS QUE CONTRIBUIRAM P
AMANDA | ARA A AUTORREGULACAO DA
APRENDIZAGEM E FORMAGAO DOCENTE DAS BOLSISTAS DE M
ATEMATICA
MESTRADO 2012 GAFFURI, RUPTURAS E CONTINUIDADES NA FORMACAO DE
PRICILA PROFESSORES: UM  OLHAR PARA AS  PRATICAS
DESENVOLVIDAS POR UM GRUPO NO CONTEXTO DO PIBID-
INGLES/UEL
MESTRADO 2012 TINTI, PIBID: UM ESTUDO SOBRE SUAS CONTRIBUICOES PARA O
DOUGLAS | PROCESSO FORMATIVO DE ALUNOS DE LICENCIATURA EM
DA SILVA MATEMATICA.
MESTRADO 2012 CORREIA, "ESTUDO DOS CONHECIMENTOS EVIDENCIADOS POR ALUNOS
GERSON DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA E FiSICA
DOS SANTOS | PARTICIPANTES DO PIBID-PUC/SP"
MESTRADO 2012 BEDIN, FORMACAO DE PROFESSORES DE QUIMICA: UM OLHAR SOBRE
EVERTON | O PIBID DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA.
MESTRADO 2012 RIBEIRO, PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A
TATIANA DE | DOCENCIA-FILOSOFIA/UFSM: DISPOSITIVO DE  PRATICAS
MELLO. DOCENTES "
MESTRADO 2012 STANZANI, | O PAPEL DO PIBID NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
ENIO DE DE QUIMICA NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
LORENA
MESTRADO 2012 PORTO, PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
ROBSON DOCENCIA: ENSINAR E APRENDER MATEMATICA
TEIXEIRA.
MESTRADO 2012 AMANCIO, | PLANEJAMENTO E APLICACAO DE UMA SEQUENCIA DIDATICA
JULIANA PARA O ENSINO DE PROBABILIDADE NO AMBITO DO PIBID

RAMOS




MESTRADO 2012 FIRME, PORTFOLIO COLETIVO: ARTEFATO DO APRENDER A SER
MARCIA PROFESSOR(A) EM RODA DE FORMACAO EM REDE.
VON
FRUHAUF
MESTRADO 2012 DORNELES, | A RODA DOS BORDADOS DA FORMACAO: O QUE BORDAM AS
ALINE PROFESSORAS DE QUIMICA NAS HISTORIAS DE SALA DE AULA?
MACHADO
MESTRADO 2012 SOUZA, ENSINO DE CIENCIAS: PERSPECTIVAS NA  PRATICA
SIMONE INTERDISCIPLINAR '
CORREA
DOUTORADO | 2012 FERREIRA, | A EXPANSAO DA ESCOLA BASICA E A RELACAO CAPITAL,
JOAO TRABALHO E EDUCACAO
ROBERTO
RESENDE
MESTRADO 2012 MOTTOLA, | O EVOLUCIONISMO NO ENSINO DE BIOLOGIA: INVESTIGACAO
NICOLAU DAS TEORIAS DE LAMARCK E DARWIN EXPOSTAS NOS LIVROS
DIDATICOS DE BIOLOGIA DO PLANO NACIONAL DO LIVRO
DIDATICO DO ENSINO MEDIO - PNLEM
MESTRADO 2012 THAYER, O DILEMA DA TRANSPARENCIA DOS RECURSOS EM SALA DE
MARIA AULA: USO DO QUADRO-NEGRO E DA INFORMACAO DE
ALICIA JORNAL PARA O ENSINO DE PORCENTAGEM NO PRIMEIRO
VENEGAS. | NiVEL MEDIO DA EDUCACAO DE ADULTOS NO CHILE
MESTRADO 2012 ANTUNES, | ECODESIGN NA FORMACAO DE EDUCADORAS INFANTIS:
DULCICLEIA. | CRIACAO DE BRINQUEDOS E MATERIAIS LUDICO-DIDATICOS
MESTRADO 2012 AMARAL, "PIBID: UM ESTUDO SOBRE SUAS CONTRIBUICOES PARA O
NARA. PROCESSO FORMATIVO DE ALUNOS DE MATEMATICA NA
PUC/SP "
MESTRADO 2012 ROCHA, EQUIMIDI@: UMA HIPERMIDIA COMO  ESTRATEGIA
EDIMARCIO | PEDAGOGICA NO ENSINO DE EQUILIBRIO QUIMICO
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ANEXO 2

ROTEIRO DA ENTREVISTA PROFESSORAS PIBID

PROFISSIONAIS/FORMACAO/MATEMATICA

1.

3.

4.

Qual é sua formagao profissional?
Por que optou por fazer este curso?
Qual sua relagdo com a matematica? E o ensino da matematica para as criangas?

Como vocé vé o trabalho docente?

ENTRADA NO PROIJETO

1.

O que te levou a participar do PIBID? Qual era seu objetivo?

PARTICIPAGAO NO PROJETO

1.

Como vocé se vé dentro do projeto? Sua concepg¢do atual mudou de quando ingressou?
Quais as maiores dificuldades encontradas?

Existe algum subprojeto que contempla a matematica? O que motivou a escolha desse
subprojeto?

Como é a atuagdo dos bolsistas no dia-a-dia de trabalho? como vocé avalia essa
participacao?

O PIBID interfere de algum modo (positivamente ou negativamente) nas condi¢des de
trabalho?

AUTO-AVALIAGCAO - ESCRITA

Até o momento o PIBID me possibilitou...



