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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo compreender os impactos do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na formacéo de professores/as de
Geografia. O Programa, como politica publica federal, possibilita a costura de trajetdrias
de professores/as, em diferentes etapas de formacdo, fortalecendo a integragdo entre os
espacos formais de formacdo: a universidade e a escola. Percebendo a tecitura entre as
relacbes e experiéncias oportunizadas pelo Programa, o método (auto)biogréafico e a
abordagem qualitativa direcionaram a pesquisa. Além disso, a trajetoria da pesquisa foi
estruturada em trés momentos distintos: a pesquisa bibliogréafica, a pesquisa documental e
a pesquisa de campo. Dessa forma, inicialmente buscamos autores/as que abordassem a
formacéo docente e a formacdo de professores/as de Geografia. Juntamente buscamos em
teses, dissertacOes e literaturas especificas informacdes a respeito do PIBID. Como meio
de contribuir ao levantamento bibliografico, foram analisadas as leis e editais referentes a
proposta e a execucdo do Programa a nivel nacional, perpassando a Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) e o Subprojeto Geografia, caracterizando a pesquisa
documental. A pesquisa de campo foi dividida em dois momentos: a observagdo
participante e as entrevistas narrativas. A participacdo dos/as bolsistas no PIBID, no Edital
de 2020 do Subprojeto Geografia UFRGS, no Colégio Estadual Protasio Alves (CPA) foi
observada ao longo das reunides de equipe e das reunides do grupo que atuava no Colégio.
Paralelamente, foram realizadas e analisadas as entrevistas narrativas com bolsistas,
participantes do Edital 2020, com professores/as ex-supervisores/as do Programa e com um
professor ex-coordenador, identificando os impactos do PIBID na formacéo de cada um/a.
A participagdo no Programa proporciona experiéncias que impactam positivamente no
percurso formativo dos/as professores/as, englobando aspectos como a relacdo entre a
universidade e a escola, entre a constru¢cdo de um espaco intimo formativo, tecendo
relacBes com o contexto social que estamos inseridos/as. As potencialidades do PIBID sao
desenvolvidas ao repensar a formacdo de professores/as de forma critica e reflexiva,
colaborativa e cooperativa, a0 mesmo tempo em que, reinventa a pratica docente,
oxigenando o espaco escolar.

PALAVRAS-CHAVES: PIBID. Formacdo Docente. Geografia Académica. Geografia
Escolar. Universidade e Escola.



ABSTRACT

The present work aims to understand the impacts of the Institutional Program
of Scholarships for Teaching Initiation (PIBID) in the training of geography teachers. The
program as a federal public policy makes it possible to stitch together the trajectories
of teachers, in different stages of training, strengthening the integration between the
formal training spaces: the university and the school. Realizing the weaving between
the relationships and experiences provided by the Program, the (auto)biographical method
and the qualitative approach guided the research. In addition, the research trajectory
was structured in three distinct moments: bibliographic research, documental research, and
field research. In this way, we initially looked for authors who approached teacher training
and the training of geography teachers. Along which we searched for information about
PIBID in thesis, dissertations and specific literature. As a means of contributing to the
bibliographic survey, the laws and public notices referring to the proposal and execution of
the Program at the national level were analyzed, covering the Federal University of Rio
Grande do Sul (UFRGS) and the geography subproject, characterizing the documentary
research. The field research was divided into two moments: participant observation and
narrative interviews. The participation of fellows in PIBID, in the 2020 notice of the
subproject Geography UFRGS, in the CPA, was observed throughout the team meetings
and the meetings of the group that worked at the College. At the same time, narrative
interviews were carried out and analyzed with fellows participants of the 2020 Notice, with
former supervisors of the Program, and with a former coordinator professors, we identified
the impacts of PIBID on the training of each one. Participation in the Program
provides experiences that impact positively the training path of teachers, encompassing
aspects such as the relationship between the university and the school, the construction of
intimate training space, and weaving relationships with the social context in which we are
inserted. The potential of PIBID is developed by rethinking teacher training in a critical
and reflective, collaborative and cooperative way, while reinventing teaching practice,
oxygenating the school space.

KEYWORDS: PIBID. Teacher Training. Academic Geography. School Geography.
University and School.
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1 DAS INQUIETACOES DOCENTES A PESQUISA: PALAVRAS INICIAIS

Escrever é um grande desafio. Para mim. Como organizar todos 0s pensamentos
(e sentimentos) borbulhantes em palavras no ‘tom’ académico? Estruturar, costurar
leituras, pensamentos, sentimentos, observacGes na formalidade da escrita académica.
Partir do outro para chegar em si, ou partir de si para chegar no outro? Como diria Nitzsche
(2001, p. 89) “se olhares demasiado tempo dentro de um abismo, o abismo acabara por
olhar dentro de ti”. Ao observarmos o que compdem a nossa realidade, somos de alguma
forma constituidos por ela. E inevitavel ao observar e problematizar um contexto nio nos
colocarmos como sujeito pertencente, observar e problematizar a si mesmo. Dessa forma,
ao propor investigar e explorar, por meio da pesquisa, um tema, um fendmeno, sujeitos, ou
um objeto, estou também investigando e pesquisando a mim mesma.

Nessa (des)ordem de pensamentos e nas minhas inquietacdes profissionais
docentes surge 0 tema proposto para essa pesquisa, a professora que queriam que eu fosse
e a professora que escolhi ser: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) na formac&o de professores/as de Geografia. O PIBID é um Programa Federal que
articula professores/as em formacdo inicial e continuada, atuantes nas universidades e nas
escolas publicas da Educacdo Bésica. Nesse sentido, o Programa, além de aproximar a
universidade e a escola como espagos formais de formacgdo, potencializa o
desenvolvimento de saberes docentes.

A fragilidade de praticas docentes articuladas com o desenvolvimento dos
conhecimentos académicos especificos na formacéo inicial, reflete a ténue relacdo entre a
universidade e a escola. Esse distanciamento entre os dois espagos formativos se faz
presente inclusive apdés a formacdo inicial, se estendendo na formacgdo continuada de
professores/as. Como percebemos na rotina das escolas, 0s escassos momentos de contato
com a universidade acontecem quando recebemos os/as licenciandos/as durante o periodo
de Estagio Supervisionado, ou em palestras de professores/as da universidade.

A proposta aqui ndo é tentar compreender o porqué deste contexto, mas sim
buscar alternativas que possam minimizar esse distanciamento, construir uma ‘ponte’ que
possibilite a aproximacdo e a articulacdo entre os espacos formativos. O PIBID é um
caminho de conexdo entre a universidade e a escola, possibilitando ao/a licenciando/a

estabelecer esse contato ja no inicio do seu processo formativo formal. Além disso, o/a
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professor/a supervisor/a, que recebe os/as bolsistas na escola, entra em contato com a
universidade novamente, podendo contribuir para sua prépria formacéo continuada.

Junto a isso, além de evidenciar a relacdo dos dois espagos formativos, o
Programa possibilita repensar a formacdo de professores/as. O processo de formacao
transcende a universidade e a escola, mesmo que esses sejam espacos que facam emergir
problematizacdes, ilustrando anseios e aflicbes da trajetdria docente. Nesse sentido,
carregamos, para os dois espacos, bagagens das nossas trajetorias, das nossas relacdes e
espacos que experienciamos ao longo da nossa vida.

Dessa forma, busco compreender os impactos do PIBID na formacdo inicial e
continuada de professores/as de Geografia. Quais sdo 0s impactos do Programa na
formacdo inicial e continuada de professores/as de Geografia? Como o PIBID possibilitou
repensar a minha formacdo e a minha docéncia? Sdo alguns dos questionamentos que
direcionam e problematizam a pesquisa.

O presente texto foi escrito em cinco partes distintas. Na primeira parte, intitulada
“(Trans)formacdo docente, o PIBID e trajetéria de pesquisa”, apresento a proposta da
pesquisa, juntamente aos seus objetivos. Além disso, descrevo o caminho metodologico,
que me direcionou ao desenvolvimento das diferentes etapas da pesquisa.

No capitulo “Entre muitos caminhos: como cheguei até aqui?”, convido a
conhecer a minha trajetéria formativa, por meio da minha narrativa. De que forma a
Educacdo e a Geografia se entrelagou/entrelaca no meu caminho e transformou/transforma
0 meu caminhar? Viajo no tempo e no espaco, buscando na historia das geracfes passadas
femininas da minha familia materna a tecitura inicial com a Educacdo, ressignificando
essas bagagens, direcionando a minha escolha profissional, fazendo com que eu tenha
chegado até aqui. Ainda assim, ao refletir e escrever sobre a minha propria trajetoria,
trazendo os desafios e inquietacbes da minha caminhada, costuradas com a minha
participacdo no PIBID e com a trajetdria dos/as pibidianos/as, evidencio as motivagdes e o
sentido de propor o presente tema de pesquisa.

Na terceira parte, “Espagos formativos: uma dobradica chamada PIBID”,
concentro as reflexdes acerca do Programa. Primeiramente, descrevo 0s passos iniciais, seu
desenvolvimento como politica publica nacional, voltada a formacdo de professores/as.
No segundo momento, foco no desenvolvimento do PIBID na UFRGS, descrevendo a
trajetéria do Programa na Universidade, e posteriormente, no Subprojeto Geografia, em
Porto Alegre. Por fim, relato o desenvolvimento do PIBID no Colégio Estadual Protasio

Alves, no qual atuo como professora de Geografia, articuladas aos Editais de 2018 e 2020,
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do Subprojeto Geografia da UFRGS, em Porto Alegre. Ao relatar o desenvolvimento do
PIBID no Colégio, evidencio a tecitura das experiéncias entre os/as pibidianos/as e as
minhas, como supervisora do Programa.

No quarto capitulo, “Buscando pecas de um quebra-cabecas: o formar-se
professor/a de Geografia”, busco os elementos e saberes que convergem, ou ndo, na
trajetoria formativa docente e na construcdo da identidade professoral, repensando a
formacgdo como processo, e que também ocorre aléem dos muros da universidade e da
escola. Como nos formamos professores/as? Além disso, na segunda parte do texto, pontuo
0 processo de formacdo de professores/as de Geografia e a relagdo entre a Geografia
académica e a Geografia escolar. Ao refletir sobre a proposta do capitulo, estabelego
relagbes com experiéncias da minha trajetoria formativa, na universidade e na escola,
juntamente as experiéncias oportunizadas pela participacdo no Programa.

Na quinta parte da dissertacdo, intitulada “Os impactos do PIBID na trama do
formar-se professor/a de Geografia: narrativas pibidianas”, busco, por meio da analise das
entrevistas narrativas, realizadas com bolsistas do Programa, com professores/as ex-
supervisores/as e com um professor ex-coordenador, compreender como as experiéncias no
Programa reverberaram nas trajetorias formativas dos/as participantes, estabelecendo
relagbes com a minha prépria trajetéria de formacdo. O texto estd dividido em trés
subcapitulos. Na primeira parte, sdo articulados os elementos que emergiram nas histérias
de vida, nas relagcdes e espacos ao longo do tempo, que constituiram as narrativas e que
foram imbricados na formacdo de cada um/a. Ja na segunda parte, volto o olhar para as
experiéncias narradas que o PIBID oportunizou, e como essas experiéncias ressignificaram
a formacdo e a docéncia para os/as participantes. Em ambas as partes do capitulo, séo
relacionados os elementos que emergiram de forma comum ao grupo de participantes,
considerando o papel de atuacdo no Programa de cada um/a: bolsista, supervisor/a e
coordenador. Na ultima parte do capitulo, busco nas singularidades das narrativas,
experiéncias e reflexdes particulares, que tenham se destacado do grupo de participantes,
além de evidenciar os silenciamentos nas narrativas, aqueles elementos que ndo emergiram
ou ndo foram narrados.

Por fim, no capitulo final “Entre o fim e o (re)inicio: a pesquisa que (néo) finda e
0s ecos que impulsionam o recomeg¢o” sdo pontuadas as consideracdes finais da pesquisa,
resgatando os elementos propostos ao longo do desenvolvimento do trabalho, seus

direcionamentos e conclusoes.



2 (TRANS)FORMACAO DOCENTE, O PIBID E TRAJETORIA DE PESQUISA

Nos constituirmos professores/as € encontrar, nos caminhos que percorremos,
ligacGes e articulacGes entre os espacos e as relacfes que experienciamos até chegarmos
aonde nos encontramos, e sermos quem somos. Ao longo da minha trajetoria formativa,
que é desenvolvida permanentemente com a minha trajetdria de vida, perambulei por salas
de aula, como aluna da Educacdo Basica, como aluna de graduacéo e posteriormente, como
professora de Geografia.

E evidente que os papeis desenvolvidos nas diferentes salas de aula foram
diferentes, mas tudo que foi vivido nesses espacos, em tempos diferentes, produziram
marcas, que carrego-as comigo até hoje. Essas marcas me conduziram a refletir e
ressignificar a minha propria formacédo professoral, me impulsionando atualmente a estar
aqui escrevendo.

Os prazeres e dissabores da docéncia estdo presentes em toda trajetdria formativa
dos/as professores, que ocorre em um longo e constante percurso. Ao participar como
supervisora do PIBID, as reflexdes sobre a minha prépria formacdo ganharam novas
nuances, sendo ilustradas pelas experiéncias dos/as bolsistas que acompanhei nos dois
editais em que participei. Entre idas e vindas, o Programa possibilitou que a minha
trajetéria formativa fosse costurada com a trajetoria de vinte e um/a estudantes de
Geografia da UFRGS, futuros/as professores/as.

Visto as inquietacdes que surgiram ao longo da minha caminhada, como
professora, seja no que tange a minha formac&o, ou nos embates que encontrei nas escolas
em sala de aula, enxerguei no PIBID grandes potencialidades ao rever e tecer minha
formacdo com a dos/as pibidianos/as. Pontuo aqui a possibilidade desses/as estudantes
estarem em formacdo inicial, ao mesmo tempo experienciando a escola, o contato com
os/as alunos/as da Educagdo Basica enquanto constroem, na universidade, seus aportes
teoricos. Realidade ndo vivenciada por mim, durante a graduacédo, e que teria abrandado
muitas das situa¢es que me deparei no inicio da docéncia, em sala de aula. Quais sdo 0s
impactos do PIBID na formacé&o de professores/as de Geografia?

Dessa forma, no meio desse emaranhado de relacdes, de ressignificacdes e de
possibilidades docentes, nasceu a proposta desta pesquisa. Além de reacender diferentes
questdes, que desenvolverei ao longo desta pesquisa, sobre a minha prépria formacgéo e

docéncia, o PIBID me direcionou a procurar respostas e a escrever sobre o Programa e seus
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impactos na formacdo de professores/as. A escrita desse capitulo tem o objetivo de delinear
a proposta desta pesquisa, buscando o que foi desenvolvido e por qual caminho trilhado.
Percebendo as possibilidades que o PIBID pode proporcionar para a formagéo
docente, ao potencializar a interacdo entre professores/as em diferentes etapas formativas,
como apresentado na triangulacdo da figura 1, o objetivo desta pesquisa € compreender 0s
impactos do Programa na formacéo inicial e formacdo continuada de professores/as de
Geografia, além do potencial (auto)formativo, visto que parto do meu olhar de participante

e supervisora do PIBID.

Figura 1 — Triangulagéo das potencialidades de interacdo entre os/as participantes do

PIBID
Eu
Escola
Supervisor/a
PIBID
Bolsista Coordenador/a
Universidade/Escola Universidade

Fonte: a autora, 2022.

Para alcancar tal objetivo, propus inicialmente, analisar a proposta e a execugao
do PIBID, partindo do cenario nacional, perpassando a UFRGS e o Subprojeto Geografia,
em Porto Alegre, até chegarmos na atuacdo do Programa no Colégio Estadual Protésio
Alves. Ao encontro, busquei observar a participacdo dos/as bolsistas em FI, e a minha
propria participacdo no Programa, no edital de 2020, do Subprojeto Geografia UFRGS, no
CPA. No terceiro momento, pretendi examinar os diferentes saberes que constituem a
formacdo docente e como esses saberes séo costurados, ou néo, por meio da participacéo

do PIBID. Por fim, busquei analisar narrativas de bolsistas do Programa, ex-
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supervisores/as e ex-coordenador do Programa, identificando os impactos que 0 mesmo
trouxe para a trajetoria formativa dos/as participantes.

Visto a relagdo entre o percurso formativo dos/as bolsistas e 0 meu, que deram
vazdo a esta proposta de pesquisa, e que direcionou o estudo a partir daqui, busco na
proposta do método (auto)biografico o olhar para essas tecituras e atravessamentos,
procurando nessa relacdo as potencialidades do PIBID.

Para perceber o Programa como ponto de partida, como o ponto de encontro de
nossas histdrias de vida, que também é uma historia de formacéo, é fundamental considerar
quais sdo as bagagens que trouxemos até chegarmos no Programa e como todas essas
experiéncias, construidas no decorrer do nosso percurso, se relacionam com as nossas
construgdes dentro do Programa, e ainda como se estendera, ou ndo, para construgdes
futuras. Olhar para o passado, acessar nossas memdrias, e buscar nessas construcoes, em si,
0 que nos leva a ser, para também, compreender o outro. Partindo das minhas inquietagdes
ao longo do meu processo formativo, chego nos/as pibidianos/as. Que a partir das suas
experiéncias, por meio do Programa, chegam até mim. E no movimento desses
atravessamentos que eles/as se formam, que eu me formo; que eles/as me formam, que eu
os/as formo.

Dessa forma, Menezes (2021, p. 42) compreende que a pesquisa (auto)biogréafica
“tem o intuito de investigar os processos de vir-a-ser dos sujeitos. Ou seja, como se
constituem individualmente na relagdo com o social, quais os significados concedem as
suas experiéncias e como estas marcam sua existéncia”. Ao propor o método
(auto)biografico o olhar volta-se ao sujeito, a sua trajetoria de vida de forma particular, que
mesmo sendo construida de forma individual, esta intrinseca ao meio, seja nas relacdes,
seja nos lugares que percorreu/percorre.

Considerando o PIBID como um espaco intimo que possibilita diferentes
experiéncias para a formacdo docente, na articulagdo entre a universidade e a escola,
pontuo aqui a importancia de considerarmos os significados e as marcas que essas
experiéncias constroem para os/as professores/as que participam do Programa. Nesse
sentido, o olhar se volta para os/as participantes do PIBID, dar voz a esses sujeitos, ouvi-
los/as. Para Finger e Ndovoa (2010, p. 23) o método (auto)biografico “permite que seja
concedida uma atencgdo particular [...] pelos processos das pessoas que se formam [...],
possibilita ir mais longe na investigacdo e na compreensdo dos processos de formagéo e

dos subprocessos que 0 compdem”.
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Ao construir o olhar para o sujeito, consideramos perceber os processos que 0
constitui, os caminhos que foram trilhados, as reflexdes e as ressignificagcdes construidas
de forma particular no curso de vida, na danca entre o passado, o presente e o futuro.
Nesses recortes € possibilitado compreender como e 0 que constitui 0 processo formativo
de cada um/a, o que (e quem) nos leva a estarmos, e para onde iremos. Além disso,
legitimamos o papel do sujeito como ator/atriz e autor/a de sua propria historia, em
permanente (trans)formacio. (PASSEGGI; ABRAHAO; DELORY-MOMBERGER, 2012)

Nesse sentido, ao olhar o PIBID, as relacbes e as experiéncias formativas que o
permeiam, por meio do método (auto)biografico, busco compreender as potencialidades do
PIBID no processo formativo docente, enxergando as trajetorias de cada participante,
ilustradas em suas narrativas, costuradas a minha trajetoria. Além disso, a pesquisa
(auto)biografica, por meio das narrativas, extrapola a condicdo de método, construindo-se
como uma pratica formativa.

Menezes (2021, p. 45) observa que “ao narrar suas trajetorias, os professores
ressignificam suas experiéncias e se colocam num processo de autoformacgédo. Observa-se
que € possivel aprender a ser educador sobre e com a propria vida”. Dessa forma, ao ouvir
os/as participantes do PIBID, por meio de suas narrativas (auto)biograficas, além de
possibilitar a compreensdo dos impactos do Programa na trajetoria formativa, é possivel
contribuir para o processo de autoformacdo, ao rememorar e ressignificar suas proprias
experiéncias.

No subcapitulo a seguir, busco descrever o caminho metodoldgico que foi

percorrido para a construcao da proposta desta dissertacao.

2.1 O PERCURSO DA PESQUISA

Para alcancar o objetivo e responder as questdes que envolvem a pesquisa, €
importante refletir e delimitar o caminho que devo percorrer, organizar e planejar as

reflexGes e acOes. Para Menezes e Kaercher (2017) o caminho metodoldgico

diz respeito ao posicionamento e atitude do pesquisador no que refere a0 método
que o embasa, a maneira como levantara os dados, a forma como lidara com os
sujeitos da pesquisa, 0 modo como analisara os dados coletados e a perspectiva que
adotard para interpretar estas informac6es adquiridas. (MENEZES; KAERCHER,
2017, p. 263)

Dessa forma, ao delinear o trajeto a ser percorrido no processo da pesquisa

compreendemos como a investigagdo serd desenvolvida. A perspectiva com que 0S
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elementos serdo remontados e analisados, trazendo o meu olhar para o tema pesquisado.
Dessa forma, pretendo aqui apresentar as etapas que constituem a pesquisa.

Ao pesquisar o PIBID e seus/suas participantes, articulando com os desafios da
formacéo de professores/as de Geografia, me aproximo do tema como sujeito participante
da pesquisa, juntamente aos/as licenciandos/as bolsistas. Nesse contexto, a respeito de nos
tornarmos sujeitos participantes da pesquisa, Freire (1984, p. 35) aponta que ndo podemos
“conhecer a realidade de que participam a ndo ser com eles como sujeitos também deste
conhecimento”. Nos atravessamentos que 0 Programa proporciona, ao aproximar a
trajetdria formativa de diferentes professores/as, me coloco na trama da pesquisa, por meio
das minhas proprias reflexfes e a¢es no PIBID, atreladas as reflexGes e acbes dos/as
pibidianos/as.

Sendo uma pesquisa na area da Educacéo e das Ciéncias Humanas, busco aborda-
la de forma qualitativa. Para Teixeira (2009, p. 137) nesta abordagem “o pesquisador
procura reduzir a distancia [...], entre o contexto e a agdo, [...] da compreensdo dos
fendmenos pela sua descricdo e interpretacdo. As experiéncias pessoais do pesquisador séo
elementos importantes na analise e compreensdo dos fendmenos estudados”. Dessa forma,
busco aproximar o PIBID e as experiéncias dos/as participantes na compreensdo dos
impactos na trajetdria formativa dos/as mesmos/as. Além disso, essa abordagem possibilita
considerar as minhas préprias experiéncias no Programa como um elemento na trama da
pesquisa.

A investigacdo foi estruturada em trés momentos distintos. Primeiramente, foi
realizado o levantamento teérico. No segundo momento, a pesquisa foi direcionada a
andlise de documentos, caracterizada pela pesquisa documental. E por fim, a pesquisa de
campo, desenvolvida a partir da observacao participante e de entrevistas narrativas.

O referencial bibliografico pesquisado buscou autores/as que abordam,
primeiramente, as questdes que englobam o desenvolvimento do PIBID, a nivel nacional e
local, da UFRGS. Utilizando trabalhos académicos, como teses, dissertagdes e artigos,
abordando o desenvolvimento do Programa e suas potencialidades na formagéo de
professores/as no pais e na UFRGS. No segundo momento, busquei literaturas que
desenvolvessem a formacao docente, como Novoa (1997; 2007; 2009) e Tardif (2014), e a
formacéo de professores/as de Geografia, como Cavalcanti (2010; 2012; 2019), Costella
(2014; 2015) e Kaercher (1999; 2014). O conjunto de leituras, além de possibilitarem a
construgdo do embasamento tedrico da pesquisa, possibilitaram a articulacdo dos temas

desenvolvidos ao longo dos capitulos da dissertacao.



25

Como meio de complementar a pesquisa bibliografica, foram estudados os
documentos que oficializam e orientam a realizacdo do PIBID no territorio nacional,
juntamente aos documentos oficiais da UFRGS, neste mesmo cenério. Kripka, Scheller e

Bonoto (2015) observam que a analise documental

constitui um meétodo importante seja complementando informacdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema. Assim o
pesquisador ir4 extrair os elementos informativos de um documento original a fim
de expressar seu conteido de forma abreviada, resultando na conversdo de um
documento primario em documento secundario. (KRIPKA; SCHELLER,;
BONOTO, 2015, p. 245)

Foram analisados as leis e editais que regem e oficializam o PIBID, e estdo
disponiveis em sites oficiais do Governo Federal, da CAPES e da UFRGS. Dessa forma,
foram extraidas as informacdes que complementaram a analise da realizacdo do Programa,
desde a sua criacdo até os dias de hoje, nas IES do territério nacional, e especificamente na
UFRGS.

A terceira etapa da investigacdo, se consistiu em dois momentos distintos,
englobando a pesquisa de campo. Neste momento, foi possibilitada a aproximacdo e
articulacdo com os/as participantes da pesquisa. Para Gonsalves (2001, p. 67) a pesquisa de
campo “pretende buscar a informacdo diretamente com a populagdo pesquisada. [...] €
aquela que exige do pesquisador um encontro mais direto. [...] ir ao espaco onde o
fendmeno ocorre — ou ocorreu — e reunir um conjunto de informacGes a serem
documentadas”. Nesse sentido, no primeiro momento foram realizadas observacfes ao
longo do desenvolvimento das atividades do Edital de 2020 do PIBID Subprojeto
Geografia da UFRGS. Ja no segundo momento, foram realizadas entrevistas narrativas
com bolsistas participantes deste mesmo edital, com professores/as ex-supervisores/as do
Programa e um professor ex-coordenador.

A observacdo, no universo da pesquisa de campo, permite a aproximacdo, por
meio do contato pessoal, com o fendmeno pesquisado. Lidke e André (1986, p. 26)
afirmam que “o observador pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais como
auxiliares no processo de compreensdo e interpretagdo do fendbmeno”. Ao realizar as
observacOes, € intrinseco 0 acesso as minhas proprias experiéncias ao entender as
vivéncias observadas.

Visto a minha participagdo no Programa, como professora supervisora, as
observacOes foram realizadas de forma participante. A observacdo participante pode
assumir formas variadas, dependendo do nivel de participacdo do/a pesquisador/a com 0

campo estudado. Para Lima, Almeida e Lima (1999) podem se caracterizar como
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participante total, o/a participante como observador/a, o/a observador/a como participante,
o/a observador/a total. Nesse caso, as observactes foram realizadas como participante
observador/a, onde estabeleci relaces de trabalho com o grupo, observando de forma
informal as rotinas cotidianas e de experiéncias ao longo da vigéncia do Programa.

Ao longo do desenvolvimento das atividades do Edital 2020 do PIBID Subprojeto
Geografia da UFRGS, em Porto Alegre, foram realizadas observacGes das reunides de
equipe, de acordo com a autorizagdo dos/as participantes, por meio da leitura e assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), com copia no Apéndice F desta
pesquisa, que englobavam os/as bolsistas, as professoras supervisoras das escolas e 0s/as
professores/as coordenadores/as da Universidade. Além das reunides de equipe, foram
observadas as reunides do grupo de bolsistas que atuava no Colégio Estadual Protésio
Alves, supervisionado por mim.

Foram realizadas um total de vinte observacdes, ao longo de oito meses, entre 0s
dias 14 de abril de 2021 e 03 de dezembro de 2021. Das vinte observacdes realizadas, treze
foram reunides de equipe e sete do grupo atuante no CPA. Todas as reunides observadas
foram realizadas de forma virtual, pela plataforma Mconf da UFRGS, de acordo com as
recomendacfes de isolamento social, devido a Pandemia de Covid-19, naquele periodo.
Todas as informacOes a respeito das observacOes estdo organizadas e apresentadas no
quadro 1, a seguir. Cabe pontuar aqui, que as atividades do PIBID, juntamente as reunides,
foram comprometidas dentro do periodo das observacdes, devido ao atraso do pagamento

de bolsas do Programa pela CAPES e Governo Federal.

Quadro 1 - Informacdes sobre as observacdes realizadas das atividades do PIBID
Subprojeto Geografia/UFRGS, em Porto Alegre, ao longo do Edital 2020

Atividade . Nume_rP de Tota_l~de Periodo de
Local Participantes reunioes reunioes x
observada observacao
observadas |observadas
Reunido de Plataforma s B:rl\filssctfris o 13
Equipe Mconf/lUFRGS | >UP
coordenador/a
— 20 8 meses
Reunido de .
Grupo (C. E Plataforma Superv_lsora e 2
. "~ | Mconf/UFRGS bolsistas
Protasio Alves)

Fonte: a autora, 2022.
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Foram observados os relatos dos/as bolsistas e a interagdo entre os/as
pibidianos/as, as supervisoras e o0s/as coordenadores/as do Subprojeto. Todas as
observacdes realizadas foram registradas num caderno de anotagdes. Ap6s a conclusdo das
observacOes, as anotacGes e percepcdes foram transcritas e analisadas. A analise das
observacOes foi articulada ao desenvolvimento da pesquisa, e registradas nos capitulos
subsequentes da dissertacao.

O segundo momento que englobou a pesquisa de campo, foi a realizagcdo de
entrevistas narrativas. Foram convidados/as a participarem das entrevistas bolsistas do
Edital 2020 do Programa da UFRGS, em Porto Alegre. Além dos/as bolsistas, foram
convidados/as professores/as ex-supervisores/as do PIBID a participar, tanto da UFRGS,
como da PUCRS, e um professor ex-coordenador do Programa, todos/as vinculados/as ao
Subprojeto Geografia. A proposta em ouvir 0s trés grupos distintos de participantes surgiu
como um meio de estabelecer relagbes dos impactos do PIBID nas diferentes etapas e
trajetorias formativas dos/as envolvidos/as no Programa, em formacdo inicial e continuada.

A entrevista narrativa € um importante dispositivo ao propor a interagdo entre o/a
pesquisador/a e os/as participantes da pesquisa, por meio de contar e ouvir historias. Dessa
forma, Muylaert et al. (2014, p. 197) entende a narrativa “como forma de entender a
experiéncia, sendo a experiéncia o fundamental a ser captado nas pesquisas”. A entrevista
narrativa dos/as participantes, acaba por ser um instrumento que possibilita captar as
experiéncias que o PIBID proporcionou, de forma particular, para cada um/a dos/as
envolvidos/as no Programa.

Além de narrar experiéncias, a entrevista narrativa possibilita aos/as participantes
rememorar 0s acontecimentos passados, ressignificando suas historias. Para Jovchelovitch
e Bauer (2002, p. 91 e 92) ao narrar, as pessoas “colocam a experiéncia numa sequéncia,
encontram possiveis explicacdes para isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos que
constroem a vida intelectual e social”. Nesse sentido, além de compreender a trama do
PIBID na trajetoria dos/as participantes, busquei perceber a ressignificacdo das
experiéncias que o Programa possibilitou no percurso formativo docente de cada um/a,
visto que “a narrativa ndo ¢ uma listagem de acontecimentos, mas uma tentativa de liga-
los, tanto no tempo, como no sentido”.

Os criterios para escolha dos/as participantes dos trés grupos foram distintos. O
primeiro grupo, que integra os/as bolsistas, foi selecionado a partir da participagédo do
Edital de 2020, estando, na época das entrevistas, em vigéncia. Foram convidados/as

quatro pibidianos/as que atuavam no Colégio Estadual Protasio Alves, sob minha
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supervisdo. Foi considerado a participacdo e a permanéncia no Programa, desde o inicio
das atividades no Colégio, até a data de realizagdo das entrevistas.

O segundo grupo, de professores/as ex-supervisores/as do PIBID, foi organizado
aleatoriamente. Primeiramente, foi contatado professores/as ex-coordenadores/as do
Programa, da UFRGS e da PUCRS, que disponibilizaram os nomes e contatos de
professores/as que haviam supervisionado as atividades do PIBID em diferentes escolas. A
partir da lista de ex-supervisores/as, os/as contatei por meio de rede sociais, como
WhatsApp e Facebook. Obtive retorno positivo de quatro professores/as, porém apenas trés
participaram efetivamente.

Além disso, como sugestdo da banca de qualificacdo do presente trabalho, foi
convidado a participar da pesquisa, por meio da entrevista narrativa, um professor ex-
coordenador do Subprojeto Geografia da UFRGS, em Porto Alegre. Ao escolher e
convidar este professor, foi considerado o tempo de atuacdo no Programa. O quadro 2

apresenta a distribuicdo por grupo e o nimero total de participantes das entrevistas.

Quadro 2 - Numero de participantes das entrevistas narrativas e distribuicdo por grupo de

atuacdo no PIBID

NUmero de NUmero
Participantes Entrevistas Narrativas Total de

Participantes Participantes

Grupo 1

Bolsistas edital 2020 Subprojeto
Geografia UFRGS/Porto Alegre

Grupo 2 8
Professores/as ex-supervisores/as 3

Grupo 3
Professor ex-coordenador 1
Fonte: a autora, 2022.

As entrevistas foram divididas em dois momentos. No primeiro momento foram
questionadas informacOes pessoais dos/as participantes, como o0 nome completo, data de
nascimento, local de nascimento, dados referentes a formacéo e de participagéo do PIBID.
No segundo momento, a entrevista narrativa foi proposta em dois eixos distintos.

Primeiramente, a questdo norteadora foi conhecer a historia de vida e de formagdo do/a
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participante. Posteriormente, foi proposto a narrativa sobre as experiéncias do PIBID. Os
eixos das entrevistas estdo delimitados nos Apéndices A, B e C deste texto.

Todas as entrevistas foram realizadas no periodo entre novembro de 2021 e
fevereiro de 2022, em ambiente virtual, pela plataforma Google Meet, respeitando as
orientacdes de distanciamento social, devido a Pandemia de Covid-19. Além disso, as
entrevistas foram gravadas, com autorizacdo prévia dos/as participantes, por meio da
leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), com cdpia
nos Apéndices D, E e F desta pesquisa. Apos a realizacdo desta etapa da pesquisa, as
entrevistas foram ouvidas novamente, transcritas e enviadas para cada participante, para
que pudessem ler, editar ou acrescentar informacg6es que achassem pertinente.

A andlise e interpretacdo das entrevistas narrativas foram realizadas a partir da
proposta da compreensdo cénica, elaborada por Santamarina e Marinas (1994). Para os
autores, o0 universo da entrevista narrativa articula trés contextos distintos: o vivido, por
meio das memorias experienciais do passado; o presente, que possibilita ressignificar as
experiéncias vividas ao narrar-se; e 0 momento da narrativa, onde ocorre a troca entre o/a
narrador/a e o/a pesquisador/a. Os contextos sdo articulados a partir da palavra dada e da
escuta, na reflexdo e ressignificacdo mutua, entre quem conta e quem ouve.

Frison e Abrahdo (2019) ao sistematizarem a compreensdo cénica como uma

pratica metodoldgica para a analise das narrativas, propGem que

a cena 1 (Cl), motivada pela escuta, aproxima narrador e entrevistador e dela
emergem fendmenos que surgem no intimo do narrador, bem como do extimo dos
contextos sociais e das condicdes discursivas que os envolvem. A cena 2 (C2) é o
conjunto de cenas vividas no cotidiano de quem narra. O emissor e 0 receptor
voltam a C1, na medida em que nesse espaco o0s elementos discursivos se
atualizam. [...]. Esse jogo vivido nas cenas 1 e 2 é o possivel passo para emergir a
cena 3 (C3), revelando algo que pode ter sido esquecido, isto é, por alguma razéo,
ndo dito. (FRISON; ABRAHAO, 2019, p. 7 e 8)

De acordo com a proposta das autoras, ao analisar e interpretar as entrevistas,
busquei identificar nas narrativas as cenas, por meio das experiéncias, dos espagos e das
emocOes que cada um/a relatava em sua trajetdria formativa, costurada com a participagdo
no PIBID, percebendo também como as cenas foram sendo tecidas e articuladas.

Dessa forma, a cena 1, foi o primeiro momento, de aproximagdo com os/as
participantes da pesquisa. Como eu ja conhecia e havia trocado experiéncias, ao longo da
minha trajetoria formativa, com todos/as participantes, a aproximacéo foi facilitada. A
partir da proposta dos eixos, que nortearam a entrevista, as narrativas foram tomando
forma. Cabe pontuar aqui, que mesmo tendo como direcionamento os eixos sugeridos, as

experiéncias narradas nao seguiram uma ordem cronologica dos fatos. Por exemplo,



30

muitos/as participantes iniciaram suas narrativas partindo do PIBID, para ir ao encontro de
experiéncias do passado, ou ainda, comegaram no periodo de formac&o inicial, narraram o
presente, e se direcionaram ao Programa. Nesse sentido, as cenas 2 foram sendo narradas,
articuladas, enquanto ressignificadas. Ja a cena 3 tomou forma ao longo da analise, ao
identificar elementos que nao foram narrados, que ndo esteve presente ao longo da
narrativa.

Outro caminho que foi considerado e que contribuiu na anélise e interpretacdo das
narrativas foram os momentos ou acontecimentos charneira, definido por Josso (2004, p.
64) como “aqueles que representam uma passagem entre duas etapas da vida, um divisor
de &guas, poderiamos dizer. Charneira é uma dobradica, algo que, portanto, faz o papel de
uma articulacdo”. O momento charneira na narrativa emerge como um ponto de reflexao
de dar-se conta, narrado sobre uma experiéncia passada, ou até mesmo no momento da
narrativa. Como dobradica, ele acaba por articular uma mudanca de pensamento, de
postura, trazendo um novo direcionamento para a narrativa, emergindo ressignificaces
sobre o fato vivido e/ou narrado.

Esse fato ficou explicito em muitos momentos das entrevistas dos/as participantes,
quando ao construir suas narrativas, relataram experiéncias como divisor de aguas, como
dar-se conta, reflexdes que fizeram-os/as mudar de pensamento, de postura, modificando o
rumo de suas trajetérias, de formacao de identidade, configurando novas escolhas.

Contudo, a pesquisa se desenvolveu na convergéncia dos trés caminhos descritos.
A figura 2 apresenta a sintese do desenvolvimento de cada uma das trilhas de pesquisa
percorridas e como cada um dos cenarios contribuiu e acrescentou no desenvolvimento do

tema.
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Figura 2 - Sintese da trilha de pesquisa

Trilha da Pesquisa
V‘ v v
Pesquisa Pesquisa :
Bibliog: ihica Docamenital Pesquisa de Campo
- PIBID; - Leis e Editais 1) Observagao
- Formagio docente; oficiais do PIBID: Participante;
- Formacdo de Governo Federal,;
professores/as de CAPES e UFRGS. 2) Entrevistas
Geografia. Narrativas.

Fonte: a autora, 2022.

Na proxima sesséo do texto, convido a conhecer a minha trajetoria formativa, por
meio da minha narrativa (auto)biografica, e como o PIBID se entrelagou na minha historia
de vida, me impulsionando a estar aqui, desenvolvendo o tema desta pesquisa. Busco ao
rememorar e ressignificar o passado, na costura das trajetorias das mulheres que me
antecederam, nas minhas experiéncias de escolarizacdo, de formacao inicial, de formacéo

continuada e com o PIBID, os elementos que me constituiram/constituem professora.



3 ENTRE MUITOS CAMINHOS: COMO CHEGUEI ATE AQUI?

Gostaria de continuar a minha escrita mencionado o que me levou a estar aqui.
Estou completando onze anos como professora em sala de aula. Me graduei em
licenciatura e bacharelado em Geografia na PUCRS, em 2010. Minhas vivéncias me levam
a sentir que apenas agora me compreendo professora. Penso ainda, que todas as
experiéncias que estdo por vir na minha trajetoria profissional ainda me constituirdo, me
reinventardo nesse movimento de ensinar e aprender Geografia — mesmo entendendo que o
papel docente, muitas vezes, va além de ensinar e aprender, como acolhendo e orientando
os/as alunos/as em suas vidas. Dentro desta reflexdo muitas inquietacdes se fazem
presentes, quando penso a respeito da minha formacéo académica e posterior prética.

Atualmente, me encontro ancorada em questionamentos que me levam a pensar,
mas, afinal, o que o professor é? Qual € o seu poder? A sua pratica? Certamente existem
multiplas respostas para essas questdes. A trajetoria de cada docente esta atrelada as suas
experiéncias individuais, de vida e de profissao, que sdo Unicas e carregadas de iniumeras
possibilidades. Hoje, com a minha trajetoria, consigo perceber o quanto a pratica e as
vivéncias que tive até aqui mudaram o meu entendimento sobre a minha formacéo anterior
a préatica e sobre a propria pratica no decorrer da minha caminhada. Como por exemplo a
importancia do contato com os/as estudantes na escola, e 0 quanto a minha préatica deve
estar atrelada a vida desses/as alunos/as para dar sentido a minha docéncia e a Geografia.

Para compreender um pouco do meu percurso, e talvez perceber o quanto a minha
trajetdria me constituiu docente, acredito ser importante voltar os olhos para o passado,
refletindo a minha historia de vida. Buscar elementos que ao longo do tempo fertilizaram a
minha escolha profissional e que de alguma forma carrego-os comigo até hoje, buscar as
pecas que montam o quebra-cabeca (em construcdo), da minha formacao.

Ao pensarmos na importancia e influéncia das nossas experiéncias de vida, e 0
quanto essas podem estar presentes no nosso processo de formagéo, busco as reflexdes de
Josso (2010, p. 62) onde propde a plurifuncionalidade do processo de formacéo, ou seja,
“uma pluralidade de dimensbes copresentes em quem aprende”. Quando a reflexdo
percorre olhar para dentro e para os elementos externos, dentro da temporalidade do
passado, presente e futuro, remontam-se os elementos que nos ddo forma/agdo. Assim,
podemos observar que o processo formativo individual se desenvolve pela convergéncia de

diferentes elementos, em diferentes espagos, em diferentes tempos.
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Acredito que a minha historia e 0 meu vinculo com o ensino comegam com as
geracdes passadas de mulheres da minha familia. Buscar na histéria dessas mulheres a
relacdo que tiveram com a Educacdo, que passou de geracdo para geragdo, implica em
costurar diferentes retalhos, unir diferentes trajetérias familiares, que ja vivenciavam a
Educacéo dentro da sua realidade e que de alguma forma esta atrelada a minha historia.

Minha bisavdé Manoela nasceu em 1913 no municipio de Bagé/RS. Era a filha
mais velha entre treze irmdos. Ouvindo relatos do meu avé Cypriano, (minha bisavd
faleceu quando eu era crianca, 0 que impossibilitou ouvir através da sua propria voz as
histdrias de vida dela), descobri que ela foi a Gnica que concluiu os estudos na Educacao
Bésica entre seus irm&os/as. Quando ela casou e se mudou para a “Campanha”, regido rural
de Bagé, elaborou um trabalho para alfabetizar as criangas, incluindo seus cinco filhos/as,
que viviam na regido, que era distante da escola, oportunizando assim aproximar a
Educacéo da realidade daquele lugar.

Acredito que vivenciar esse contexto construido pela minha bisavé influenciou
nas escolhas de suas filhas, Maria e Lia, que optaram por estudar Magistério e Pedagogia,
trabalhando em diferentes escolas, uma delas em Bagé e a outra em Porto Alegre, como
professoras. Seguindo os passos das tias, minha mée, Cindia, nascida e moradora de Porto
Alegre, se formou em Pedagogia, em 1978, na Faculdade Porto-Alegrense (FAPA), se
especializando em Orienta¢do Educacional, ingressando na Secretaria da Educacdo do Rio
Grande do Sul, em 1983.

Fontana (2010, p. 35) aborda a questdo de género e a relacdo do Magistério em
diferentes contextos. Entre muitos apontamentos, ela afirma que “a escolha do Magistério,
além de marcantemente influenciada pela mée, esta associada a concepgdes sobre profissdo
definidas como vocacdo, amor, abnegacdo, doacdo e missdo”. A partir dessa observacédo
evidencia-se 0 quanto essas experiéncias passadas geracionalmente, além do contexto
social, sdo marcantes e possivelmente influenciadoras na escolha profissional das geracdes
futuras. A docéncia, sobretudo desenvolvida com criancas, foi das profissdes permitidas (e
possiveis) as mulheres de geragdes anteriores, por se relacionar com o contexto maternal,
vista aqui como uma espécie de continuidade da maternidade.

Estando a Educagéo presente no contexto familiar feminino, sempre ouvi relatos
positivos das experiéncias da minha mée com a sua profissdo e carrego comigo a satisfacdo
da escolha que ela fez, mesmo lutando contra julgamentos do meu avd materno e do meu
pai, Jorge, no sentido da falta de reconhecimento profissional, da desvalorizagéo dos/as

professores/as na nossa sociedade.
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Meu primeiro contato direto com o espaco escolar formal foi em 1990, com dois
anos, quando ingressei na Educacdo Infantil. Tenho poucas lembrancas dessa fase da
minha vida, 0 que me recordo € a animacgdo que sentia em ir para a escola, de todas as
possibilidades de agucar a minha curiosidade e descobrir coisas novas. Construi vinculos
importantes com minhas professoras na época. Ir para a escola para mim era um mundo
novo, que me trazia muita alegria.

Em 1994, com sete anos ingressei nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
Colégio Nossa Senhora da Gloria, escola privada situada no bairro Gléria em Porto Alegre,
mantido pela Congregacédo das Irméas do Imaculado Coracdo de Maria. Naquele momento,
comecei a construir outras relagfes, visto que estava numa escola maior, com mais
alunos/as. Mesmo com a mudanca da espacialidade, continuei enxergando a escola como
um lugar que agucava e alimentava minha curiosidade por aquilo que era diferente, era
novo.

No turno inverso em que eu estava na escola, ficava sob os cuidados da minha avé
materna, Gracinda. Muitas vezes, quando era possivel, eu ia “trabalhar com a minha mae”.
Conheci diferentes realidades compartilhando momentos nas escolas publicas que ela
trabalhou. Me chamava atencdo o quanto a minha escola era diferente daquelas onde ela
trabalhava. A estrutura dos prédios era sucateada, muitas vezes com falta de infraestrutura,
paredes com a tinta descascando, os/as alunos/as eram mais humildes, com materiais
escolares precarios, roupas proprias (ndo usavam uniforme), muitas vezes desgastadas. A
organizacdo da escola era diferente, a diretora, vice-diretoras estavam sempre presentes,
em contato direto com os/as estudantes, diferentemente da minha escola, onde eu apenas
conhecia e mantinha contato com a coordenadora pedagdgica. Constato que ao longo dos
meus oito anos frequentando o Colégio Gléria como estudante, ndo conheci a direcao.

Essas diferencas se dissipavam gquando eu acompanhava minha mée visitando as
salas de aula para algum trabalho da orientacdo educacional com as turmas. Ali percebia
que dentro das salas de aula era, de alguma forma, igual & minha escola, estava ali a
professora, as classes, o quadro verde, os/as alunos/as e simbolos que me remetia ao
conhecimento escolar, como na minha escola. Naquela época, com a percepgdo de uma
aluna do Ensino Fundamental, ndo entendia ao certo o porqué de existirem essas diferencas
estruturais e organizacionais entre uma escola privada e uma publica.

A escola sempre foi um ambiente que me trouxe reflexdes e inquietagdes, além
das aprendizagens formais, como por exemplo as trocas entre colegas e professores/as, que

tinham habitos e ideias diferentes do meio que eu vinha. Lembro ainda, que quando
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crianca, uma das minhas brincadeiras preferidas era ser professora. Pedia para minha mae
trazer giz de quadro verde da escola. Montava no meu quarto uma sala de aula, usava o giz
para escrever no roupeiro de madeira, pois mesmo pedindo para minha mde um quadro
verde de presente para brincar, ela jamais providenciou. Imaginava ser a professora e
ensinar para ‘alunos/as imaginarios/as’. Muitas vezes repetia assuntos que tinha aprendido
na escola. E aqui gostaria de pontuar que ndo estou defendendo a ideia da “professora
como vocagao”. Tao pouco que gostar da profissdo seja suficiente para o bom exercicio da
docéncia, que perpassa uma longa trajetdria de estudos e preparacéo.

Quando entrei nos anos finais do Ensino Fundamental, em 1998, o nimero de
professores/as foi ampliado com a fragmentacdo do ensino nos diferentes componentes
curriculares. Naquele momento, tive a oportunidade de vivenciar o ensino de diferentes
maneiras. Cada professor/a, de acordo com seu componente curricular, desenvolvia a aula
do seu jeito. Inicialmente, este fato gerou um certo estranhamento para mim.

Muitos/as professores/as dessa época ficaram marcados na minha memoria, de
forma positiva e outros/as, negativa. Recordo da professora de Portugués, com sua
expressividade facial fechada, que a qualquer sinal de agitacdo da turma, batia
repetidamente com a mdo na mesa do/a professor/a, como forma de calar a turma e chamar
a atencdo de todos/as. Os/as alunos/as tinham medo dela, e esse medo se estendia ao
momento de sanar qualquer divida sobre o que estava sendo trabalhado em sala de aula.
Ainda, lembro do professor de Ciéncias, com sua expressividade leve, sempre com sorriso
no rosto e demonstrando a preocupacdo em relacdo aos/as alunos/as sobre o entendimento
do que estava sendo trabalhado.

Essas lembrangas me levam a pensar o quanto a forma com que nos expressamos,
ou ainda, como reagimos como professores/as, pode refletir na relacdo com os/as
estudantes, e no processo de ensino-aprendizagem. Hoje, sei que cada professor/a tinha seu
método, sua identidade profissional que nem sempre esta embasado em metodos
cientificos, mas sim na sua prépria pratica. Os/As professores/as que trabalhavam de
maneira mais disciplinar, apegados/as ao conteldo eram os/as que eu tinha mais
dificuldade em estabelecer relagdes, tanto no vinculo professor/a-aluno/a, como com o
proprio objeto do conhecimento.

Em 2001, com 14 anos, entrei no Ensino Medio na rede publica estadual, no
Colégio Julio de Castilhos. Esse momento foi uma grande transicdo. A escola publica ndo

era novidade na minha trajetéria, porque ja tinha vivenciado essa realidade através da
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minha mde. Porém, naquele momento, além de ingressar no Ensino Médio, eu passei a ser
estudante da escola publica.

No periodo que estudei no Julinho, via professores/as desmotivados/as,
insatisfeitos/as, que propunham aulas mondtonas, apegadas a conteudos
descontextualizados e desconectados. Muitas aulas amarradas a livros didaticos. Participei
indiretamente de greves, e ali conheci um outro lado da Educacdo que ndo conseguia
enxergar quando estudava numa escola privada. Nesse contexto, todo o encantamento, e
certa ingenuidade, que eu tinha sobre ser professora se perdeu, criando uma certa
resisténcia e um bloqueio para quem sabe, fazer essa escolha profissional.

Hoje percebo o quanto o choque de realidades entre a escola privada e publica me
trouxe inquietacOes sobre a imagem do que era ser professor/a. Muitas aulas, no Julinho,
comecavam com “abram o livro na pégina tal, leiam o texto e respondam as questdes”.
Toda a desmotivacdo interna de cada professor/a que passava pela porta da sala de aula e
ali ficava me causava desconforto.

A partir desse contexto o encantamento em relacdo ao papel desempenhado pelo/a
professor/a, comegou a se romper o meu imaginario. Dessa forma, podemos entender que
muitas das impressdes elaboradas no nosso imaginario podem influenciar no nosso
processo formativo. Peres e Assuncdo (2010) entendem o imaginario como reservatério de
experiéncias, de leituras da vida, baseadas em situacOes reais, que por meio das
individualizacdes estruturam modos de ser e agir, tornando-se motor para escolhas e acoes.

Assim, podemos observar que a convergéncia das minhas vivéncias na escola,
como estudante, sejam elas positivas ou negativas, a forma com que signifiquei essas
experiéncias e as simbologias elaboradas no meu imaginario foram armazenadas se
tornando motor para minha escolha formativa. Podendo afirmar que até os dias de hoje,
agora como professora, que muitas dessas experiéncias ainda presentes no meu imaginario,
mas agora ressignificadas, influenciaram e influenciam na construgdo da minha identidade
profissional, nas minhas escolhas, no meu fazer docente. A exemplo relato aqui a minha
relutdncia em utilizar o livro didatico no inicio da minha docéncia em sala de aula.

Terminei o Ensino Médio, sem saber qual seria minha escolha profissional. Tinha
a certeza de que queria continuar estudando, fazer uma graduacéo, porque além de ser
curiosa e gostar de estudar, fui incentivada a acreditar que o caminho profissional estava
em me graduar, assim como minha mée formada em Pedagogia e meu pai em Economia.

Entrei no curso pré-vestibular do Unificado, em 2005. Ali vivenciei outra

realidade da Educacdo, professores/as motivados/as e incentivadores/as. Uma das
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professoras que trabalhava Geografia, mais especificamente Geografia do Rio Grande do
Sul, reacendeu meu encantamento sobre ser professora, me apresentou uma ‘nova
Geografia’, distante dos livros didaticos e das decorebas que até entdo eu tinha aprendido.
Lembro de uma fala dela: “quando vocés estiverem viajando de carro, ou de 6nibus, ndo
durmam! Olhem pela janela, a Geografia estd |4, por todos os lados”. Meus olhos
brilharam com a fala dela, mas a experiéncia que tive no Ensino Médio, ainda pesava
muito sobre a possibilidade de ser professora.

Ainda com muitas duvidas, e uma grande negacao a cursar qualquer licenciatura,
me inscrevi no vestibular para Jornalismo, ndo conseguindo a aprovacdo. Com algumas
vagas remanescentes do processo seletivo da PUCRS dos cursos de licenciatura, optei por
me inscrever no curso de Geografia, que nagquela época, tinha o curriculo integrado, ou
seja, se cursava as disciplinas comuns a licenciatura e ao bacharelado, e as disciplinas
especificas para cada formacdo concomitantemente ao longo dos semestres. Atualmente,
o/a académico/a deve optar por uma das formagdes, mesmo que algumas disciplinas
continuem sendo comuns para ambas.

Em 2006 ingressei na graduacdo da PUCRS, fazendo a licenciatura e o
bacharelado concomitantemente, mesmo ndo tendo a intencdo explicita de exercer a
docéncia. Enquanto cursava, busquei estagios e bolsas na area do bacharelado. Em 2007
comecei a trabalhar como bolsista de iniciacdo cientifica no Instituto do Meio Ambiente,
sob a supervisdo do professor Jodo Marcelo Ketzer, uma das referéncias docentes que tive
na universidade. Neste contexto, me aproximei da pesquisa académica.

No decorrer da graduagdo, no desenvolvimento das disciplinas, principalmente
sob o olhar da professora Roselane Zordan Costella, a Geografia me encantou. Percebi
naquele momento as leituras que a Geografia pode proporcionar sobre os lugares, sobre as
relacBes. As saidas de campo, as leituras, os debates, as pesquisas e os/as professores/as,
como referéncia, foram formando a minha bagagem profissional.

Apesar de toda descoberta e da paixdo que estabeleci com a Geografia, ainda
existiam muitos bloqueios internos sobre o caminho da licenciatura, ainda mais que as
disciplinas especificas da Faculdade de Educacdo (FACED) pareciam desconectadas das
disciplinas especificas da Geografia, pareciam ndo contribuir de forma efetiva na minha
formacéo docente. Mesmo me empenhando nas propostas das disciplinas da Educagéo, néo
conseguia estabelecer relacbes com o que trabalhdvamos na Geografia. Existia uma

fragmentac&o entre o que se estudava na area da Educacao e o curso de Geografia.
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No ultimo ano do curso, comecei a trabalhar como estagiaria na CPRM, deixando
a bolsa de Iniciacdo Cientifica. Minha intencdo era ampliar minhas experiéncias e
conhecimentos. Na CPRM, acessei um outro contexto, desenvolvi pesquisas na area de
recursos hidricos ao lado de profissionais de outras areas, principalmente engenheiros/as.
Trabalhando na Companhia, percebi em diversas situacdes a desvalorizacdo do/a
geografo/a e de suas atribuicdes no nosso pais. Em 2009, me formei no bacharelado,
prosseguindo nos dois semestres consecutivos com os Estdgios obrigatérios finais da
licenciatura.

Nesse momento me senti duplamente frustrada. Primeiramente, percebi as grandes
limitacbes que os/as gedgrafos/as tém em exercer suas atribuicGes técnicas, perdendo
espaco para outros/as profissionais de maior reconhecimento no nosso Pais. Segundo, a
monotonia em lidar com o conhecimento de forma engessada, solitaria na frente de um
computador diariamente ndo me trazia o sentimento de contribuir de alguma forma para a
sociedade, de estar presente no movimento do conhecimento, de estabelecer relagfes entre
0s conhecimentos geograficos e a sociedade. E hoje digo, que também ha frustracdo na
docéncia. Afinal, a desvalorizacdo social e salarial, a falta de infraestrutura nas escolas,
os/as alunos/as e colegas, muitas vezes, desmotivados/as sdo elementos presentes no nosso
cotidiano, entre outros tantos.

A0 mesmo tempo que descobria esse novo contexto sobre o caminho que estava
construindo profissionalmente, eu estava fazendo os Estagios da licenciatura. O Estagio do
Ensino Fundamental fiz no CAp, com o professor Antdnio Carlos Castrogiovanni e o
Estadgio do Ensino Médio fiz com uma colega da graduacdo, no Instituto de Educacéo
Flores da Cunha, com a professora Marcia. Ndo tivemos muitas trocas a respeito do
trabalho dela. Entrar no espaco escolar para realizar os estagios foi de extrema importancia
para ressignificar a imagem que construi dos/as professores/as que tive como estudante na
Educagdo Basica. O contato com os/as alunos/as na sala de aula reacendeu minha vontade
em ser professora. Ao entrar em contato com os/as estudantes, percebi que eu poderia
buscar outras formas de propor aulas, com mais troca, mais dinamica, diferentemente das
aulas que vivenciei na Educagéo Baésica.

Hoje, percebo com certa frustracdo o fato de ter entrado e experienciado o espaco
escolar apenas no final da licenciatura, de acordo com o curriculo vigente naquela época.
Ao realizar os estagios, e nas proprias aulas, conduzidas pelo professor Castrogiovanni e
pela professora Roselane, na universidade, que antecederam a entrada na escola, trouxeram

muitas reflexdes importantes sobre a profissdo. Naquele momento percebi que, mesmo
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com toda a bagagem teérica das disciplinas da FACED muito do que foi visto ndo se
aplicava com a realidade da sala de aula, existia um distanciamento da pratica. Logo, penso
nas possibilidades que experienciar o espaco escolar desde o inicio da graduagdo poderia
ter contribuido muito na minha formacao inicial.

Em muitas aulas de Estagio, antecedendo a pratica, o professor Castrogiovanni
relatava experiéncias pessoais da docéncia, justificava de forma indireta que nem todos os
conhecimentos necessarios para ser professor/a estavam nos livros e finalizava com
“anotem 0 que estou dizendo!”. Inicialmente, o Estagio Supervisionado me ensinou
importantes metodologias de planejamento, como pensar e estruturar aulas por meio de
diferentes objetos do conhecimento da Geografia.

Esse primeiro momento em contato com a realidade escolar, durante os Estagios
Supervisionados, entrando em sala de aula, trouxe uma nova perspectiva sobre o ensino,
por meio da pratica. Percebi, inicialmente, que mesmo com uma grande bagagem tedrica,
ndo me sentia segura para ‘dar aula’. Os desafios estavam, em além de dominar o
conhecimento geografico e pedagogico, aprender a lidar com a realidade e a diversidade
dos/as estudantes, as demandas de cada um/a. Por mais que partisse de um planejamento,
no decorrer das aulas com a interacdo dos/as alunos/as, novos ingredientes eram
acrescentados no desenvolvimento do planejamento, 0 que demandava improvisagdo e
criatividade na conducéo da aula.

Apdbs o término dos estagios e a conclusdo da graduacdo, me inscrevi para 0s
contratos emergenciais na SEDUC/RS. No dia 02 de maio de 2011, ingressei como
professora contratada na Secretaria em Porto Alegre, posteriormente sendo aprovada no
concurso publico, passando a ser nomeada pela mesma Secretaria em dezembro de 2014,

Ao longo dos anos, com as experiéncias da minha trajetéria docente, ficou ainda
mais evidente a fragmentacao entre a universidade e a escola no ambito do conhecimento e
da pratica. Além disso, percebo que existia uma idealizacdo da docéncia por minha parte.
Houve uma busca, inicialmente, uma tentativa em me enquadrar num perfil de ‘ser
professor/a’. Esses perfis foram elaborados pelas experiéncias que tive na minha infancia e
adolescéncia, e até mesmo na universidade. A idealizacdo em ‘ser uma boa professora’, se
comparar e tentar agir como essas referéncias.

Esse movimento, gerou frustragdo e ao mesmo tempo reflexdes sobre o que € ser
uma boa professora, ou ainda, quem sou como professora. Tentar reproduzir modelos ndo

me levava a estar a vontade, ndo me conduzia a um caminho construido por mim. E nessa
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inquietacdo a respeito das idealizacOes que estavam presentes, penso nas palavras da
Fontana (2010)

as mascaras ndo se ajustavam as faces. A dinamica latejante da vida produzia
rachaduras na légica com que tentava revesti-la, evidenciado elementos que
escapavam a homogeneidade que as definicGes abstratas, e na aparéncia
generalizaveis, da funcdo docente sugeriam. (FONTANA, 2010, p. 28).

No movimento de tentar me enquadrar nas idealizacbes pessoais, nessas mascaras
que ndo me cabiam, parei por um momento e fiquei inerte nesse processo. Meu
pensamento me conduziu a simplesmente estar presente na escola e exercer meu dever,
conduzir o processo de ensino e aprendizagem, ndo entrando no caminho de tentar ser uma
‘boa professora’. Busquei ser (apenas) uma professora de Geografia, pois viver no jogo de
tentar interpretar essas faces, na verdade, me distanciava do processo de desenvolvimento
da minha identidade docente. No esforco de tentar ser, muitas vezes ndo dava espaco para
manifestar aquilo que estava sendo construido de forma pessoal, com inseguranca sobre
nédo dar certo, como por exemplo dar espaco para o acolhimento dos/as alunos/as quando
necessario, ou ndo ter a pressa em vencer contetdos e aulas.

Nesse sentido, lembro de algumas falas direcionadas a mim, que servem como
exemplo dessa situacdo. Tanto no periodo de estagio, quanto no meu ingresso efetivo nas
duas primeiras escolas que trabalhei, ouvi frases como “com esse olhar meigo, os alunos
vao passar por cima de ti”, “tu ¢ muito nova, os alunos ndo vao te levar a sério”, ou ainda
“tu ndo pode mostrar os dentes para os alunos, sendo eles vao se aproveitar de ti. N&o
sorria!”. Inicialmente, essas falas me impactaram, e tentei agir de forma ‘mais dura’ com
0s estudantes.

Interagindo com os/as alunos/as em sala de aula, percebi que aquelas falas eram
interpretacdes pessoais dos/as professores/as que se direcionaram a mim. Tive algumas
tensdes e conflitos com alunos/as justamente por agir dessa forma. Essas situacdes me
fizeram refletir sobre a professora que ‘esperavam’ que eu fosse e a professora que eu
queria ser, percebi que essa ndo era a interagdo que queria desenvolver com meus
alunos/as, ndo estava dando certo! N&o era a professora que queria ser. Eu queria ouvir
os/as alunos/as, conhecé-los/las e acolhé-los/las.

Hoje, com as leituras e experiéncias, percebo que essa trajetdria inicial fazia parte
da construcdo da minha identidade docente. E nesse sentido, percebo que ser ou ndo ser
uma (boa) professora € uma construgdo feita ao longo do tempo, unindo os diferentes

contextos que vivemos no nosso fazer profissional diario. Como afirma Fontana (2010)

ler as ambiguidades e contradi¢des que os fragmentos do cotidiano traziam (e
trazem) [...] & busca de um outro modo de olhar para a atividade docente. [...]
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Tratava-se de um modus de focar, que sem a preocupagdo de enquadrar a agdo e 0s
dizeres dos professores e professoras nos modelos abstratos previamente
estabelecidos, possibilitasse uma aproximagdo do movimento em que eles
(professores e professoras) produziam sua pratica e eram também produzidos por
ela e a apreensdo de indicadores do seu desenvolvimento profissional (e pessoal),
em sua generalidade e singularidade. (FONTANA, 2010, p. 29)

Ao descartar e repensar as mascaras e rotulos que envolvem ser uma ‘boa
professora’, me aproximei mais da professora que estava ali em construcdo. O processo €
lento, tanto que apenas agora, depois de onze anos entre idas e vindas em diferentes
escolas e vivendo diferentes situacbes no espaco escolar, consigo refletir sobre a
complexidade da docéncia. Ao resgatar e refletir essas diferentes vivéncias, me componho
e me defino como professora.

Ao entrar na rede publica estadual assumi, num primeiro momento turmas de
Ensino Médio no Colégio Protésio Alves, em 2011, onde permaneco até os dias de hoje, e
turmas de Ensino Fundamental na Escola Medianeira. Ao ingressar como professora
efetiva, levei muito da bagagem que construi na universidade, principalmente nos estagios.
Era apegada aos planejamentos, conteldos, sem muitas vezes, observar o contexto da
escola e dos/as alunos/as que estavam ali, diante de mim, em sala de aula. O que se tornou
em entrave no desenvolvimento de algumas propostas, pois muitas vezes as mesmas nédo
iam ao encontro com a realidade dos/as estudantes da escola, o que gerava resisténcias.

Em 2013, comecei a trabalhar no Colégio Padre Rambo. Assim como o Colégio
Protésio Alves, com turmas de Ensino Médio. Lembro desta escola como um marco em
observacOes a respeito do contexto social e familiar dos/as alunos/as. Grande parte
desses/as estudantes vinham da periferia de Porto Alegre, mais especificamente do bairro
Lomba do Pinheiro. Era nitido o quanto essa realidade refletia na realidade escolar.
Alunos/as que iam para a escola apenas para merendar; alunos/as que nos 12°C do inverno
porto-alegrense, vinham de bermuda e chinelo para a escola porque ndo tinham o que
vestir; alunos/as com deficiéncias e sem amparo; alunos/as com falta de higiene, pois ndo
tinham como tomar banho, sem mencionar aqui questdes de abuso que diversos/as
alunos/as sofriam/sofreram por parte de familiares. Todos esses contextos comegaram a me
fazer perceber que a docéncia converge com diferentes elementos, que ndo apenas
trabalhar com o conhecimento.

Inicialmente, o desafio que se fazia presente era fazer esses/as alunos/as se
interessarem pelo conhecimento, pela Geografia e pela escola. O espaco escolar muitas
vezes servia apenas de subterfugio dos problemas e conflitos que existiam na realidade

desses/as estudantes. Essas experiéncias me fizeram compreender e ampliar meu
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entendimento sobre ser professora. Ao encontro desse pensamento Cavalcanti (2019, p. 49)
afirma que “saber Geografia é importante e basico para ensiné-la, contudo, ndo €
suficiente. A docéncia € uma atividade complexa que exige conhecimentos de muitas
dimensbes”. Portanto, é fundamental que, além de trabalharmos os conhecimentos da
Geografia, busquemos conhecer a realidade da escola e dos/as estudantes.

Nos anos posteriores, continuei no Colégio Protasio Alves no turno da manhd,
passando por outras escolas, no turno da tarde e noite, por diferentes motivos. Trabalhei no
Instituto Paulo da Gama, em 2016, no bairro Partenon, com turmas de Ensino Médio e
Fundamental. Em 2018, ingressei na Escola José do Patrocinio, no bairro Restinga, onde
lecionei para a Escola de Jovens e Adultos (EJA). Essas experiéncias ampliaram ainda
mais as minhas constru¢fes docentes que se iniciaram trabalhando no Colégio Padre
Rambo, a respeito de olhar com mais atencdo a realidade e o contexto dos/as alunos/as,
adaptando diferentes formas de trabalhar o conhecimento, voltadas para a geografia do/a
aluno/a.

Com a experiéncia préatica docente chego a algumas reflexdes sobre o processo
formativo. Dessa forma, percebendo a importancia da pratica na minha formacao, observo
que existem elementos que constituem a professoralidade que sdo desenvolvidos
exclusivamente no espaco escolar, em contato com os/as alunos/as. Neste contexto, é
relevante uma maior aproximacdo da universidade e da escola, ao longo do processo
formativo académico, antecipando e proporcionando experiéncias praticas desde o inicio
da formacdo. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) &, neste
sentido, oportunidade e Programa impar para essa aproximacao.

O distanciamento entre a formacdo inicial e minhas praticas posteriores se
transformaram em criticas ao processo formativo docente de um modo geral. Convergindo
busco as ideias do Tardiff (2014) quando se refere aos diferentes saberes que formam o

professor e que ha

uma distancia critica entre os saberes experienciais e 0s saberes adquiridos na
formacdo. Alguns docentes vivem essa distdncia como um choque [...] quando de
seus primeiros anos de ensino. Ao se tornarem professores, descobrem os limites
de seus saberes pedagdgicos. Em alguns, essa descoberta provoca rejeicdo pura e
simples de sua formacdo anterior e a certeza de que o professor é o Unico
responsavel pelo seu sucesso. Em outros, ela provoca uma reavaliagao [...]. E,
finalmente, em outros, ela suscita julgamentos mais relativos. (TARDIFF, 2014, p.
51)

Ao entrar em sala de aula as questdes iniciais formativas foram colocadas em
xeque. Inicialmente, 0 medo e a inseguranca gerada por essa tensdo fizeram eu me sentir

despreparada (e talvez estivesse realmente). O distanciamento entre a Geografia académica
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e a Geografia escolar, os desafios em trabalhar com a diversidade (e dificuldades) de
ensino aprendizagem dos/as alunos/as (somadas as questdes comportamentais e de
desenvolvimento) e as diferentes tensées e significados que existem no espaco escolar séo
elementos ausentes dos saberes desenvolvidos na universidade. A docéncia se da,
principalmente, no contato com o discente, nas relaces que se estabelecem e se
experienciam na escola. Diante da convergéncia entre as minhas experiéncias iniciais e a
minha bagagem académica, desenvolvi a reflexdo sobre as minhas praticas construindo
uma nova etapa do meu percurso (auto)formativo.

No movimento de revisao e ressignificacdo da pratica docente Frison (2016, p. 2 e
3) contribui afirmando que “o docente passa a ser considerado como alguém que constroi e
reconstroi sua atuacdo, conforme as necessidades, as experiéncias, 0S percursos e as
exigéncias da profissdo”. Dessa forma, € experienciando a escola que o/a professor/a se
deparara com os elementos e demandas que deve buscar para desenvolver a sua pratica,
sendo fundamental repensar a aproximacao do espacgo escolar (e da pratica) no inicio da
formacdo académica.

Como uma alternativa a essa questdo NoOvoa (2009) propbe a formacdo de
professores/as abordando a importancia das praticas, onde o autor pensa a transformacao
da pratica docente em conhecimento, embasada na ideia de “teoria pratica”. E evidente que
a articulacdo entre a teoria e pratica seria enriquecedora na formacdo de professore/as. A
aproximacdo entre a pratica, no contato com o ambiente escolar, e a teoria, enriquece 0
conhecimento profissional docente colaborando para exercer a profissdo e lidar com as
demandas no ambiente profissional. Talvez a proposta seja conduzir o/a licenciando/a, em
processo de formacdo inicial, para a realidade escolar desde o inicio da graduacdo, como
propde o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

Ao abordar aqui a minha trajetoria formativa busco trazer reflexdes sobre a minha
formacéo, encontrando contextos nas minhas experiéncias que convergiram, ou ndo, para a
minha docéncia. Dessa forma, enfatizo que o pouco contato com 0 espago escolar e a sala
de aula ao longo da minha formacdo inicial gerou tensfes e obstaculos ao ingressar na
escola, ao estabelecer relagbes entre a Geografia académica e escolar, em conseguir
desenvolver alternativas ao me deparar com a diversidade dos/as estudantes e suas
dificuldades de aprendizagem, além de perceber o quanto a escola reflete as realidades e
contextos sociais vividos pelos/as préprios/as alunos/as.

Pensando o contato com o ambiente escolar no principio da minha formacao

inicial, talvez essas questes pudessem ter sido antecipadas e desenvolvidas paralelamente



44

com os saberes académicos. Dessa forma, se faz necessario pensar em como esses saberes,
desenvolvidos na universidade e experienciados na escola, de forma concomitante, pode
impactar a formagéo inicial e continuada de professores/as.

Nesse movimento em elucidar as questbes formativas iniciais me inscrevi no
processo de selecdo para participar como professora supervisora do PIBID da UFRGS em
2018. Ali uma nova porta nesse processo se abriria, sem saber ao certo, naquele momento,
como. Inicialmente, acreditava que com todas minhas reflexdes e inquietagdes vividas a
respeito da minha formacéo profissional, sobre os conhecimentos académicos e a pratica,
participar do Programa como professora supervisora poderia ampliar e responder algumas
questBes nesse contexto, por exemplo, como é acompanhar, como supervisora, a vivéncia
no espago escolar desde o inicio do processo formativo, concomitante a formagdo
académica? Ou ainda, quais contribuicbes pode haver na formacdo inicial do/a
licenciando/a estando no espaco escolar desde o principio da graduacdo? Dessa forma, o
PIBID se tornou, para mim, um caminho instigante de reflex&o sobre as relagdes entre o
saber e o saber-fazer, juntamente a formacdo inicial e continuada de professores/as de
Geografia.

Ao voltar o olhar para as propostas e experiéncias do/no Programa, unindo as
questdes formativas docentes de Geografia e a relacdo entre a universidade e escola (como
espacos formais de formacdo de professores/as) surgem inquietacfes e problematizagdes.
Ao transformar esse contexto no tema da presente pesquisa, por meio do PIBID, (re)penso
a minha propria pratica como docente de Geografia. Dessa forma, no proximo capitulo

volto o olhar para o Programa, e ao envolvimento do mesmo na minha trajetéria formativa.



4 ESPACOS FORMATIVOS: UMA DOBRADICA CHAMADA PIBID

Este capitulo tem como objetivo analisar a proposta do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Para tal, partirei da breve reflexdo dos aspectos
temporais da formacdo de professores/as no Brasil, e posteriormente estabeleco as
possiveis relagdes do papel do Programa na FI e FC de professores/as de Geografia no
atual contexto formativo docente brasileiro.

Tendo o PIBID como fio condutor, e como objetivo da escrita, abordo
inicialmente o percurso nacional do Programa, para entdo focar no desenvolvimento do
mesmo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), no Subprojeto
Geografia. Neste contexto, convido a conhecer o PIBID na escola, onde relato a
experiéncia de receber e participar do Programa, como professora supervisora do
Subprojeto de Geografia, no Colégio Estadual Protasio Alves, em Porto Alegre/RS.

Ao longo das leituras e pesquisa em torno da proposta da presente investigagéo,
percebi que ao buscar compreender os impactos do PIBID na Fl e FC de docentes de
Geografia, € importante refletir sobre o contexto da formacdo de professores/as no Brasil.
Dessa forma, olhar para o passado, refletir sobre o caminho do processo formativo docente
no pais até o presente é pertinente, visto que o cendrio atual se constitui de tecituras de
aspectos historicos. Muitos/as autores/as evidenciam o tema, destacando os diferentes
momentos da relacdo entre a Educacdo Basica e o Ensino Superior, da cultura escolar e
académica ao longo do tempo, da formacdo docente, refletindo as demandas politicas e
sociais brasileiras.

Gongalves (2014, p. 26) afirma que “a tarefa de compreender a situagéo atual da
formacdo de professores do Brasil precisa se realizar diante da realidade historica da
sociedade e das politicas e reformas educacionais relacionadas a formacdo de professores e
as diretrizes da educagdo”. Desse modo, a formacao docente no Brasil esta vinculada aos
aspectos da cultura académica e escolar, junto ao papel do estado, na elaboracdo de
propostas de politicas e reformas no ambito da Educacao.

A formacdo docente é intrinseca ao cenério politico-social do pais. De um modo
geral, a formagdo de professores/as sempre ocupou um lugar periférico no cenario
educacional. Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 90) ao escreverem sobre 0 processo
historico das licenciaturas no Brasil, afirmam que “a formacao docente no Pais representou
uma posicdo secundaria na ordem das prioridades educacionais, caracterizando um

processo de desvalorizagdo da profissdo marcada pela consolidacdo da tutela politico-
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estatal sobre o professorado”. Dessa forma, o0s/as docentes sempre estiveram
subordinados/as a demandas governamentais, tendo que cumprir de forma vertical aos
planos de governo para a Educacdo, sendo excluidos da construgdo dos mesmos.

As matrizes politico-pedagdgicas propostas ao longo do tempo no Brasil
produziram marcas sobre a formacdo dos/as professores/as no pais. Goncalves (2014)
pontua algumas matrizes e suas consequéncias na formacgao e no trabalho docente. No
passado colonizatério do pais, a docéncia estava vinculada ao professor missionario,
submetido a matriz jesuitica. O/A professor/a era detentor do saber, onde o principal
objetivo era incutir a obediéncia e estimular a rivalidade entre os discentes. A autora (2014,
p. 28) observa ainda que “fomos colénia de uma metropole portuguesa exploradora e
predatoria, que reproduziu no Brasil o que havia de mais atrasado e autoritario na Europa”.
No cenéario de exploracdo das terras brasileiras, de exploracdo das populacdes, com a
aculturacdo dos povos originarios, a escravizacdo dos povos africanos, entre outras tantas
cicatrizes que a sociedade brasileira ainda carrega desse periodo histérico, seria dificil
supor que a Educacéo ganhasse significado positivo nesse meio, sendo perpetuar a acéo
(exploratéria e dominante) dos colonizadores.

Jad no periodo Republicano, a matriz positivista trouxe para o Brasil a
supervalorizacdo da razdo e do individuo, a separacdo do/a observador/a e do/a
observado/a e a compartimentalizacdo do conhecimento. A docéncia, sob a influéncia do
[luminismo, se desenvolve por meio do monismo metodoldgico légico-formal, ou seja,
sobre a crenca de um unico caminho no desenvolvimento do conhecimento, no processo de
ensino e aprendizagem. A formacdo de Grupos Escolares e Liceus no pais construiu o
cenario do privilegiado acesso a Educacdo, ficando restrito as elites locais. Dessa forma,
Gongcalves (2014) relata

o professor precisou aprender como ensinar aos seus alunos que o mundo sé pode
ser descrito sem a mencdo de nds mesmos, sendo ndo somente possivel como
necessario separar o observador do fendmeno observado. O professor aprendeu que
ha uma compartimentalizacdo do mundo em ciéncias, areas e subareas; por
exemplo, aprendeu a ensinar uma Geografia que esquartejou o espago em urbano,
agrario, fisico, esquartejamento esse garantido por meio de sua reproducdo nos
capitulos dos manuais didaticos. (GONCALVES, 2014, p. 29)

Durante a Ditadura Militar no Brasil, a matriz politica-pedagogica autoritaria se
desenvolveu no processo de aculturagdo do pais, na formacéo baseada no modelo de vida
norte-americano e para a mao de obra urbana e industrial. Os componentes curriculares das
ciéncias humanas foram condensados em disciplinas como Estudos Sociais e Educagédo
Moral e Civica. Em 1968, com a Reforma Universitaria, a formacdo docente, nas

licenciaturas, ocorria como um apéndice do bacharelado, ou seja, apos a formacéo técnica
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académica, os/as futuros/as professores/as deveriam cursar mais um ano de disciplinas no
ambito da Educagdo, as disciplinas pedagdgicas. Dessa forma, Gongalves (2014, p. 29)
contribui relatando que o/a professor/a “para exercer seu oficio, precisou esquecer 0 pouco
da estrutura orgénica que a escola tinha e aprender que quem passa a dirigir a escola ndo ¢
mais o diretor, mas € o orientador, o supervisor, o inspetor e o delegado de ensino, que
ganham as fungdes politicas de controlar e vigiar”.

Dentro deste cenério, entre as décadas de 1960 e 1970, ainda no periodo da
Ditadura Militar, houve um aumento nas vagas e matriculas nas escolas publicas, criando
uma contradicdo neste contexto, visto que 0s recursos e investimentos publicos para a
Educacdo ndo chegavam a formacgédo de professores/as. Com a auséncia de investimentos
na formacdo docente e o aumento na demanda por esses profissionais nas escolas, foi
justificada a admissdo de profissionais ndo habilitados para exercer a docéncia,
legitimando, pelo préprio estado, a desvalorizacdo da formacao de professores/as no pais.

A partir da redemocratizacdo do pais, na década de 1980, Souza (2006) observa
que diversos problemas emergiram na formacdo docente como consequéncia das politicas
educacionais do periodo da Ditadura Militar. O autor (2006, p. 30) afirma que a
descaracterizacdo do trabalho docente refletiu na “divisio do trabalho pedagdgico na
escola entre aqueles que pensam e 0s que executam, sendo os professores compreendidos
como tarefeiros, cumpridores de programas, de conteidos parcializados e fragmentados no
processo de ensino”. Nesse contexto, a autonomia do/a professor/a é ainda mais ameacgada,
visto que o papel docente fica limitado a executar o que € exigido pelo governo,
evidenciando a desvalorizacao profissional dos saberes docentes, caracterizando a docéncia
no processo de proletarizagdo, como um cumpridor de ordens.

Ao pensar as matrizes pedagogicas que emergiram ao longo do tempo no nosso
pais, pontuadas até aqui resumidamente e, ciente do risco de simplificar o que é complexo,
observa-se que a Educacdo, de um modo geral, reflete a demanda de um ideal social
estabelecido por ideais e tendéncias politico-governamentais de cada plano de governo que
assumiu a administragdo publica do pais a seu tempo.

A formacdo docente se estabeleceu sempre sob a tutela dos interesses politico-
governamentais. O interesse do poder publico era manter os/as professores/as como
meros/as reprodutores/as de contetidos e das vontades politicas. Indo ao encontro, lembro
de relatos da minha m&e e meu pai, que cursaram a Educacdo Bésica no periodo da
Ditadura Militar no Brasil. Minha mée diz que era muito boa em Geografia (Estudos

Sociais), porque memorizava com facilidade todas as capitais dos paises. JA 0 meu pai,
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porque sabia 0 nome dos rios brasileiros. Ambos os relatos ilustram a docéncia e a
Geografia por meio de memorizagdes desconectadas da realidade, distante de reflexdes,
possiveis nos dias de hoje em sala de aula.

O desenvolvimento de pesquisas na area da Educacdo, na década de 1980, foi o
ponto de partida para mudancas no significado da Educacdo e na formacdo docente.
Primeiramente, as teorizacOes contribuiram na transformacdo do papel social da escola, e
posteriormente no papel do/a professor/a. Ao repensar a escola, repensa-se o/a professor/a.
Souza (2006, p. 30) afirma que “no campo da pesquisa educacional sobre formacéo de
professores, por diferentes teorizagdes relacionadas a perspectiva critica, [...] emerge dai a
importancia de ressignificar a formacdo de professores e o seu fazer de forma critica e
contextualizada”. Questdes sobre as competéncias especificas da docéncia e o
compromisso politico do/a professor/a ganharam forca.

A partir da década de 1990, com a redemocratizacdo do pais e a expansdo da
pesquisa na area da Educacdo, comeg¢a um movimento de transicdo no que diz respeito a
formacdo docente. Gongalves (2014) afirma que os elementos sociopoliticos dominam o
discurso pedagogico, dando forma a uma nova matriz pedagogica. Pontuschka, Paganelli e

Cacete (2009) corroboram afirmando que ha

uma reacdo a um modelo formacional que concebe o professor como um
transmissor de conhecimentos, um aplicador de regras derivadas do conhecimento
cientifico e uma categoria subprofissional no mercado ocupacional. As novas
abordagens centram-se na concepgédo da formagdo como um processo permanente,
marcado pelo desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e criativa,
conferindo ao professor autonomia na profissdo e elevando seu estatuto
profissional. (PONTUSCHKA, PAGANELLI e CACETE 2009, p. 92)

O trabalho docente esteve limitado a reproducdo, distante da reflexdo sobre a
prépria docéncia. O que se configurou foi o repensar a docéncia. O/A professor/a passa a
ter a oportunidade de olhar para o seu proprio docenciar, refletir sobre a sua propria
formacdo, sobre os processos de ensino e aprendizagem dos/as alunos/as. Dessa forma,
perceber e escolher os caminhos e as possibilidades tedricas e praticas formativas
profissionais. A autonomia, a autorreflexdo e a autocritica contribuem para repensar a
docéncia, num processo continuo formativo, de construcdo e fortalecimento da propria
identidade docente. Fica claro aqui a relacdo que existe entre uma sociedade (mais)
democratica e livre, via redemocratizacdo, e a influéncia deste contexto na renovacgéo das
teorias e praticas pedagogicas ligadas a formagéo de professores/as.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 foram
elencadas novas diretrizes para a formacdo do/a profissional docente. Primeiramente, 0

documento propde que os cursos de licenciatura tenham como objetivo formar
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profissionais para atuarem na Educacdo Baésica. Além disso, aborda a expansdo da
formacdo de professores/as de forma comum a todo territério nacional, buscando preparar
os/as futuros/as docentes a realidade escolar. (BRASIL, 1996)

Mesmo com a proposta de mudancas no contexto formativo previstas na LDB de
1996, ha desafios no cenario docente no Brasil que permanecem, indo além da questdo
formativa, o que fica evidente pela falta de procura pelos cursos de licenciatura. Barbosa
(2014) atribui o desinteresse pela profissdo devido a falta de reconhecimento do papel do/a
professor/a. A autora (2014, p.13) afirma que ha “a necessidade de mudar o status do
magistério no que diz respeito a qualificacdo profissional e a valorizacdo social
econémica”. Dessa forma, as mudancas previstas na LDB ficaram limitadas a organizagéo
e estrutura formativas dos/as professores/as, ndo conseguindo abranger outros desafios que
ameacam o trabalho docente e o papel do/a professor/a, como a questdo de
reconhecimento.

De acordo com as observacdes do cenario da Educacédo e da formacao docente no
pais, e na busca de incentivar a procura pelos cursos de licenciatura e a permanéncia dos/as
futuros/as professores/as nas escolas da Educacdo Basica, assim como previa na LDB de
1996, uma série de medidas foram propostas no governo do ex-presidente Fernando
Henrique Cardoso. Em 2001, foi aprovado pelo Congresso Nacional em forma da lei n°
10.172/2001, o Plano Nacional de Educacdo (PNE). (BRASIL, 2001)

Ao analisar o PNE, como forma de pontuar a evolu¢do no cenario das politicas
voltadas a Educacdo no pais, alguns/mas autores/as observam que o texto acaba por se
tornar disperso pela quantidade de metas e objetivos, sem deixar claro o que € prioridade.
Porém, a proposta do Plano se torna importante no caminho da superacdo dos desafios da
Educacdo, como afirma Selmi (2015, p. 19) “o plano trouxe consigo um grande avango na
area educacional, pois € o primeiro plano nacional de educacéo elaborado no Brasil com o
objetivo de elevar a qualidade da educacdo em todos os niveis, melhorar o nivel de
escolaridade global da populacdo e democratizar a gestdo do ensino publico”. O PNE
talvez tenha sido um dos primeiros passos efetivos provenientes do poder publico
brasileiro, demonstrando a intencdo das mudancgas necessarias na Educacdo, ndo s6 no
sistema de ensino basico, mas também para a formagao docente.

Outro passo importante do poder publico, ja no governo do ex-presidente Luis
Indcio Lula da Silva, no movimento de superar os desafios na Educacdo e na formagéo
docente no pais, foi a elaboracdo da Declaracdo de Brasilia, a partir da 4% Reunido do

Grupo de Alto Nivel de Educacéo para Todos em Brasilia, no ano de 2004. A Declaracédo
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pontuou encaminhamentos e 0 compromisso com diferentes segmentos da Educacédo. Entre
as questdes abordadas, observa-se o compromisso do governo com os/as professores/as em
criar alternativas para melhorar a qualificacdo dos profissionais, o status e as condic¢des de
trabalho, além de assegurar estruturas salariais apropriadas para atrair e manter os/as
professores/as na profissdo. (Brasil, 2005)

Em consonéncia, foi criado em 2007, o Programa de Desenvolvimento da
Educacéo - Todos pela Educagdo (PDE), que impulsionou a criagdo de um conjunto de
metas desenvolvidas por meio de diferentes programas nos distintos niveis da Educacéo do
pais. O PDE foi oficialmente publicado em 2007, em forma do Decreto 6.094/2007,
estabelecendo diagnosticos e agdes para a Educagdo no pais, propondo um conjunto de
programas institucionais, articulando as politicas para cada nivel de ensino. (BRASIL,
2007).

E importante compreender que o conjunto das acBes propostas direciona a
implementacdo de politicas puablicas & nivel nacional, com o objetivo de superar 0s
embates existentes ndo apenas na Educacdo Bésica, mas no Ensino Superior, investindo na

formacdo docente. Nesse sentido, Andreis (2015) afirma que

as politicas publicas compreendem o conjunto de acBes empreendidas pelo Estado
[...] decorrentes das concepcBes elaboradas pelos grupos gestores. Podem
representar uma proposicao que tem uma pretensdo e uma abrangéncia imediata ou
mediata espacial e temporalmente. No primeiro caso aproxima-se de uma politica
de governo, e no ultimo aproxima-se de uma politica de Estado. (ANDREIS, 2015,
p. 75 e 76).

De acordo com a observacdo da autora, as politicas publicas propostas de acordo
com as demandas sociais, por meio de planos de governo, podem caminhar numa espécie
de corda bamba, visto a possibilidade de estarem ameacadas a cada troca de governo.
Nesse caso, a permanéncia das politicas publicas governamentais, a cada troca de grupo
gestor do estado, passa a ser reavaliado, muitas vezes sendo revogados. Como se observa,
por exemplo, nas divergéncias entre 0 PNE de 2001, do governo do Fernando Henrique
Cardoso, e PDE de 2007, do governo do Luis Inacio Lula da Silva.

O PDE, como plano governamental, apresentou de forma mais objetiva a¢des para
melhoria do sistema educacional brasileiro, diferentemente do PNE, em 2001. Quanto a

formacdo docente Selmi (2015) afirma que

o PDE, como continuidade do PNE, esbogou preocupacdo com os dados referentes
a falta de professores e a inadequada formacao inicial dos docentes, exigindo que
as universidades publicas se voltassem para a formacdo de profissionais melhor
preparados para atuar na educacdo basica. Assim, a melhoria da qualidade da
educagdo béasica depende da formagdo de seus professores, o que decorre
diretamente das oportunidades oferecidas aos docentes. O aprimoramento da
educagdo superior, por sua vez, estd associado a capacidade de receber egressos do
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nivel basico mais bem preparados, gerando um ciclo de dependéncia mutua e
retroalimentacdo. (SELMI, 2015, p. 20)

E importante observar a relagdo existente entre os diferentes niveis de ensino,
como propde a autora. As reflexdes acerca das melhorias no cenério da Educacgéo no Brasil
ndo podem considerar a Educacdo Bésica e 0 Ensino Superior de forma isolada, visto que
os/as profissionais que atuardo na Educacdo Bésica, sdo formados/as inicialmente nas
universidades, assim como os/as futuros/as licenciandos/as sdo provenientes da Educacao
Basica. Portanto, deve ser compromisso do estado enxergar a totalidade da Educacédo e
reconhecer permanentemente a articulagdo entre os diferentes niveis de ensino. Mesmo
com a elaboracdo de Planos Nacionais bem-intencionados (?), voltados a Educacédo e a
formacdo de professores/as, pelos governos ao longo dos ultimos vinte anos, muitos dos
objetivos permanecem no papel, sofrendo resisténcias para implementacdo e/ou
continuidade.

Dessa forma, a criacdo de programas que invistam e possibilite a melhor formagéo
docente no pais é necessaria. O PIBID é um Programa que foi criado a caminho de
minimizar as demandas de mudanca no cenario da Educacdo. No proximo subitem relatarei
0 surgimento do Programa, seus primeiros passos e 0 decorrer dessa caminhada que se

estende até os dias de hoje.

4.1 PIBID: PASSOS INICIAIS

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) integrou,
juntamente a outras propostas, o PDE, tracando estratégias de incentivo e melhoria na
Educacdo por meio da articulagdo entre a Educacdo Basica e o Ensino Superior. O PIBID
de acordo com Barbosa (2014, p. 14) “visa a contrapor-se a0 modelo de formacéo
dicotdbmica de aplicagéo, pela e na escola, dos conhecimentos produzidos na universidade”.

O Programa langado em dezembro de 2007, foi primeiramente proposto em forma
de edital pelo Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). No primeiro edital do Programa,
0 objetivo foi atender as demandas das licenciaturas de Quimica, Fisica, Matemaética e
Biologia, visto que, de acordo com o Censo Escolar daquele periodo, esses cursos
apresentavam decrescente procura formativa. A proposta inicial do Programa elegia apenas
as Instituicbes Federais de Ensino Superior e os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
a participarem. A expansdo do Programa para outras areas do conhecimento e para outras

IES foi ocorrendo de forma gradual nos editais posteriores. (SELMI, 2015)
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Em 2010, o governo federal formalizou o PIBID por meio do Decreto n°
7.219/2010. No documento € apresentado a organizacao e a estrutura do Programa a nivel

nacional, juntamente aos objetivos

I- incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacao bésica; 11-
contribuir para a valorizacdo do magistério; Il1- elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre
educacdo superior e educacdo basica; IV- inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo
e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
cardter inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V- incentivar escolas publicas
de educagdo bésica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; VI- contribuir para a articulagdo entre teoria e prética necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, 2010)

Entre os seis objetivos destacados, podemos pontuar a preocupa¢do com a
formacdo inicial, a articulacdo entre a universidade e a escola, a aproximacdo teoria e
pratica, além de incluir os/as professores/as da Educacdo Bésica no processo de formacao
inicial dos/as licenciandos/as, como coformadores/as.

E fundamental refletir sobre as possibilidades que o PIBID proporciona para a
formacdo docente. Primeiramente, por meio da qualificacdo dos/as licenciandos/as em FI
ao entrarem em contato com o espaco escolar desde o principio da formacéo, buscando a
superacdo da desarticulacdo existente entre a universidade e a escola, entre a teoria e a
pratica, descentralizando a formacdo Unica e exclusivamente no espago académico, e
enxergando a escola, também, como espaco formativo e de producéo do conhecimento.

A respeito da Fl, Barbosa (2014, p. 18) afirma que “o PIBID possui os elementos
necessarios, porque envolve o licenciando em formagéo, o professor universitario e o
professor da educacdo bésica, para criar condi¢cdes para uma formacao inicial consistente,
articulada e que realmente seja fruto do didlogo entre universidade e escola”. Além disso,
hé& a valorizacdo do/a professor/a da escola publica da Educacdo Bésica, como sujeito
participante do processo formativo dos/as futuros/as docentes. O Programa ainda pode
trazer contribuicdes para a FC dos/as professores/as que supervisionam e interagem com
os/as bolsistas, ao refletirem, repensarem e transformarem a sua pratica.

Woitowicz (2021) ao interpretar as experiéncias de egressos do PIBID no
Subprojeto Geografia no Estado do Parana, observa que as contribuicdes do Programa
envolvem basicamente a construcdo da identidade docente, a relacdo entre a teoria e a
pratica, o melhor desempenho no Estagio Supervisionado, a motivagdo (ou ndo) para

permanéncia na licenciatura e o incentivo para o desenvolvimento de pesquisas. A autora
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(2021, p. 63) ainda observa que “as a¢des do PIBID séo executadas por meio do trabalho
coletivo e colaborativo entre licenciandos, professores das IES e das escolas”
diferenciando-o da disciplina de Estagio Supervisionado que €, oficialmente, o Unico
momento em que os/as licenciandos/as entram em contato com o espaco escolar ao longo
da graduacao.

Por meio do PIBID hé a integracdo entre a universidade e a escola. A antecipagdo
da entrada do/a licenciando/a em FI no espaco escolar possibilita que o/a mesmo/a se
depare com a realidade do trabalho docente, relacionando o que aprende na universidade
com a préatica na escola, constituindo suas primeiras experiéncias professorais, elaborando
sua identidade docente. Essas experiéncias se transformam em bagagem que carregaram,
ndo apenas para o Estagio Supervisionado, mas também para sua trajetéria docente. Além
disso, ao compartilharem e refletirem sobre os desafios, as angustias, as frustracGes, as
inquietacOes e as emocdes que surgem com as experiéncias com a docéncia na escola, que
amparados/as pela bagagem teérica académica em construcdo, podem se transformar em
incentivo para pesquisa.

Ao pensarmos nos espacos formais de formacdo docente, nos deparamos com a
universidade e com a escola. O PIBID, ao inserir os/as licenciandos/as na escola, colabora
para a interacdo entre os dois espacos formativos. Caporale (2015) classifica 0 Programa

como um terceiro espaco formativo e afirma que

o PIBID como Terceiro Espaco de Formacdo pode favorecer o cruzamento da
fronteira institucional para os sujeitos que participam do Programa. O Terceiro
Espaco se caracteriza pela unido entre os conhecimentos profissionais e 0s
conhecimentos académicos, pela unido harmonica entre a teoria e a pratica,
portanto, um espago onde os diferentes saberes e préaticas das diferentes instituicbes
possuem o mesmo valor e favorecem o dialogo entre os sujeitos envolvidos na
formacdo docente de forma colaborativa e com equidade. (CAPORALE, 2015, p.
33)

Dessa forma, o PIBID pode ser compreendido como um espaco formativo
singular, que propde o desenvolvimento da docéncia de forma pessoal pelo/a licenciando/a.
Costella et al (2016, p. 121) afirmam que o/a pibidiano/a “circula por um espaco que néo ¢
nem a escola nem a universidade, um espago intimo de aprendizagem que se configura na
mescla entre o aprender académico e a proposta de construir o conhecimento a partir do
outro”. E na troca com os/as alunos/as da Educagio Bésica, com os/as professores/as
supervisores/as na escola, com os/as professores/as coordenadores/as dos subprojetos que
o/a bolsista licenciando/a desenvolve as aprendizagens formativas, de forma pessoal.

Portanto, ao refletirmos sobre as questdes que envolvem o caminho da Educacgéo

no Brasil e os aspectos formativos docentes no pais, fica evidente todas as possiveis
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contribui¢bes do PIBID neste cenario. O Programa é uma a¢do que vai ao encontro das
mudancas que se acredita necessarias, como a aproximacao do espa¢o académico e escolar,
para a Fl dos/as futuros/as professores/as da Educagdo Basica, além da FC dos/as
professores/as supervisores/as e universitarios/as. Na proxima parte do texto, convido a
conhecer o PIBID na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, voltando o olhar ao

Subprojeto Geografia.

4.2 O PIBID NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL (UFRGS)

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul é uma das IES que integra o PIBID
desde o seu primeiro edital, em 2007, implementado na Instituicdo no ano de 2009.
Inicialmente, participaram dos primeiros editais trés subprojetos, voltados para as seguintes
licenciaturas: Fisica, Quimica, Biologia, Matemaética, Letras/Artes e Sociohistéricas.
(SELMI, 2015)

Os principais objetivos do Projeto Institucional da Universidade, apresentada por
meio da Coordenacdo das Licenciaturas (COORLICEN) da UFRGS, da participacdo do
PIBID séo, segundo Selmi (2015, p. 31) “o fortalecimento da formagé&o inicial e continuada
de professores e das carreiras docentes, maior integracdo entre a UFRGS e as escolas da
rede estadual, melhoria dos indices IDEB e ENEM e articulacdo entre a SEDUC e a
UFRGS”. A interacdo entre a universidade e a escola é um dos grandes pilares para
efetivacdo do Programa. A partir da cooperagéo e do fortalecimento entre os dois espagos,
entre as duas instituicGes de ensino, ha a possibilidade de melhoria tanto da FI e FC dos/as
docentes, como também dos processos de ensino e aprendizagem dos/as alunos/as da
Educacéo Basica.

Observando os resultados positivos do PIBID por meio da socializacdo e
publicacdo das experiéncias no Programa, os editais posteriores ampliaram a quantidade de
subprojetos, expandindo o Programa para as demais licenciaturas como Ciéncias Sociais,
Geografia, Historia, Filosofia, Teatro e Pedagogia, chegando a dezenove subprojetos em
2013. Além da expansdo dos subprojetos, aumentaram o numero de bolsas para os/as
licenciandos/as e professores/as supervisores/as, ampliando também o ndmero de escolas
publicas participantes do Programa.

A respeito dos resultados positivos do Programa, Costella et al (2016) observam
que

desde a implementacédo do Pibid na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a
qualificagdo da formacdo do licenciado pode ser percebida, bem como a
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intervencdo proficua na escola publica, impactando, positiva e reciprocamente, no
cotidiano escolar e na formacéo docente. E bastante visivel a produtividade das
experiéncias possibilitadas aos bolsistas de graduacdo em licenciatura. A maior
parte dos bolsistas destaca como aspectos positivos o contato com a escola, a
experiéncia pratica da docéncia, a possibilidade de compartilhar experiéncias
docentes, a descentralizacdo do ponto de vista proprio. (COSTELLA et al, 2016, p.
123)

Além das questdes observadas a respeito da formac&o inicial, as autoras observam
os impactos do PIBID UFRGS nas escolas da rede publica de Porto Alegre/RS,
compreendendo que os resultados positivos do Programa se estendem além da Fl e FC,
impactando também o ensino e aprendizagem na Educacdo Basica, além de trazer novas
praticas e projetos, arejando o espaco escolar.

Costella et al (2016, p. 123) observam que o desenvolvimento dos subprojetos
nas escolas contribuiu na “minimizacdo dos conflitos discentes e um gradativo aumento do
interesse dos alunos diante das temaéticas desenvolvidas. Também se observou que as
professoras criaram novas estratégias de abordagem de conteddos, inspiradas no trabalho
do Pibid”. A articulacdo entre a UFRGS e a SEDUC/RS, por meio do Programa, traz
contribuicdes efetivas para a formacdo docente e para a formacdo na Educacdo Bésica, na
interacdo entre a universidade e a escola, indo ao encontro dos objetivos do PIBID a nivel
federal.

Além das potencialidades evidentes do Programa na UFRGS, alguns embates
surgiram, no cenario do Programa como politica pablica nacional para a Educacdo, como a
ameaca de cortes orcamentarios e a proposta da alteracdo dos objetivos do Programa, com
a publicacdo da Portaria n° 046/2016, publicada pela CAPES. De acordo com Hofstaetter,
Uberti e Costella (2017, p. 14) a Portaria exigia que as IES “assinassem um termo de
adesdo, renunciando 0s projetos institucionais em andamento, rompendo com a vigéncia
programada”. Além disso, a Portaria propunha a reformulacdo do Programa, deixando de
ter como enfoque a formacgdo docente, objetivando a solucdo na melhoria dos indices de
aprendizagem na Educacdo Basica, ou seja, como as autoras definem, o PIBID passaria a
ser um Programa de “reforgo escolar”.

Diante da ameaga ao Programa, foi criado o Forum Nacional dos Coordenadores
Institucionais do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (FORPIBID)
com o objetivo de articular as agdes nas universidades e atuar como interlocutor entre os/as
coordenadores/as dos projetos nas IES e a CAPES. Em abril de 2016, o Férum publicou
uma carta, em Brasilia, manifestando o posicionamento contrario a proposta da Portaria
n°046/2016 da CAPES. (CARTA DO FORPIBID, 2016)
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Indo ao encontro das proposi¢cdes do FORPIBID, a coordenacgéo institucional do
Programa da UFRGS, publicou em maio de 2016, uma nota de repudio a Portaria. Além
disso, por meio da mobilizacdo da coordenacdo institucional, dos/as coordenadores/as dos
subprojetos e dos/as bolsistas/as, 0 PIBID UFRGS saiu as ruas em defesa da trajetdria
positiva do Programa e para mostrar ao poder publico a insatisfacdo com o desmonte
proposto. Mastroberti (2017), coordenadora do Subprojeto PIBID Artes Visuais na época,

relata

no dia 23 de fevereiro, em meio a um calor de rachar, participamos de uma
passeata organizada pela coordenacdo institucional em Porto Alegre, saindo do
Campus Centro da UFRGS até a Secretaria da Educacdo do Estado do Rio Grande
do Sul, para defender a manutencdo do Programa. A hashtag #ficaPIBID, presente
nas postagens em redes sociais desde o ano anterior, agora surgia nas faixas que
interrompiam o fluxo do transito na capital. (MASTROBERT]I, 2017, p. 148)

No conjunto do posicionamento das IES a nivel nacional e das mobilizagdes das
coordenacdes institucionais, em junho de 2016, a Portaria n° 046/2016 foi revogada pelo
Ministério da Educacdo (MEC), mantendo os objetivos e caracteristicas do PIBID. O
Programa, sendo uma proposta que integra as politicas publicas para a Educagdo no Brasil,
é inerente ao carater dos governos que assumem e administram o pais.

Com as mudancas de governo, de cargos nas instituicbes publicas, muda a
intencionalidade nas acdes publicas. Todos os segmentos sociais refletem essas mudancas.
N&o é diferente na Educacdo, como percebe-se na publicacdo da Portaria n° 046/2016,
proposta no periodo em que o ex-presidente Michel Temer assumiu a presidéncia, no lugar
da ex-presidenta Dilma Roussef que sofreu processo de impeachment do cargo. Na
concomitancia das mudancas de governo, o0 MEC passou a ser chefiado pelo ex-ministro da
Educacdo Mendonca Filho e a CAPES passou a ter como Presidente Abilio Baeta Neves.
As alteracbes propostas para o Programa, naquela época, refletiram as ideias e
intencionalidades do Governo Temer, que divergiram do Governo Dilma, refor¢ando que
as politicas publicas para a Educacdo no Brasil sdo volateis e seguem cursos determinados
pelo espectro politico dos governos que assumem o estado.

E indiscutivel as potencialidades do PIBID na formago docente, na interagdo
entre os espagos formativos universidade e escola. Pensar em potencialidades, na melhor
formacdo dos/as professores/as, é pensar na construgdo da docéncia de forma reflexiva,
critica e autbnoma. E evidente que o esforgo para caminharmos no sentido da reflexdo e
acdo para melhor (nos) formarmos professores/as, e consequentemente, melhorar a
Educacdo Basica, deve vir ndo apenas das IES e das escolas, mas também nas propostas e

efetivacdo dos governos.



57

No subcapitulo a seguir, aproximo o olhar para conhecer a trajetéria do subprojeto
de Geografia PIBID UFRGS, as escolas por onde esteve, 0s grupos que participaram do
Programa ao longo do tempo e os objetivos que nortearam o trabalho nas escolas.

4.3 O SUBPROJETO GEOGRAFIA PIBID UFRGS

A Licenciatura em Geografia passou a integrar o PIBID na UFRGS como
subprojeto a partir de 2011, de acordo com o Projeto Institucional (2011) da Universidade.
No periodo de 2011 a 2013, o Subprojeto Geografia contou com a participacdo de duas
escolas da rede publica estadual de Porto Alegre, Escola Estadual de Ensino Fundamental
Padre Balbuino Rambo e a Escola Técnica Estadual Irmao Pedro, tendo um/a professor/a
supervisor/a em cada escola, e um total de dez licenciandos/as bolsistas no Programa.

No periodo de 2014 a 2018, as atividades do Programa, no Subprojeto Geografia,
permaneceram na Escola Estadual Padre Balbuino Rambo e Escola Estadual de Ensino
Médio Republica Argentina, mantendo o numero de professores/as supervisores/as e
bolsistas nas escolas. De acordo com o Edital do Subprojeto Geografia n° 061/2013 o
objetivo do subprojeto, coordenado pelo Professor Dr. Antonio Carlos Castrogiovanni, era
“aproximar os licenciandos das praticas escolares, desde o conhecimento da escola como
um espaco geografico, compreendendo o cotidiano e as relacbes que acontecem neste
espaco, até a participagéo efetiva dos bolsistas junto aos alunos”.

O Subprojeto desenvolveu as atividades na reflexdo da importancia das saidas de
campo no desenvolvimento da Geografia escolar, partindo da interacdo dos/as
pibidianos/as com os/as supervisores/as e os/as estudantes da Educacdo Basica. Ainda,
os/as bolsistas desenvolveram oficinas nas escolas integrantes do Programa, visando o
desenvolvimento de diferentes conceitos geograficos, como Espaco Geografico, Lugar,
Territorio, por meio dos diferentes objetos de estudo da Geografia. (CASTROGIOVANNI,
2015; 2017)

No periodo de 2018 a 2020, o Subprojeto Geografia, sob a coordenagdo da
Professora Dra. Roselane Zordan Costella, se desenvolveu em trés escolas publicas de
Porto Alegre, uma federal e duas estaduais, o Colégio de Aplicacdo da UFRGS, Colégio
Estadual Protasio Alves e no Instituto Estadual Professora Gema Angelina Belia. Cada
escola contava com uma professora supervisora, e um grupo de vinte e dois licenciandos/as
bolsistas, distribuidos nas escolas. Nessa época hd um aumento no nimero de escolas

participantes, alem da expansdo do nimero de professores/as supervisores/as e de bolsistas.
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Foram desenvolvidas propostas nas escolas em parceria ao projeto “Nos
Propomos! Cidadania e Inovacdo na Educacdo Geografica” da Universidade de Lisboa,
com o objetivo de criar uma parceria entre escola e comunidade, desenvolvendo a
cidadania territorial local. O objetivo era refletir sobre questdes do cotidiano escolar e da
comunidade, relacionando com o0s conhecimentos geograficos, elencando problemas e
solugbes que transpassassem o0s muros das escolas. Temas como o Orgamento
Participativo, o Arroio Diluvio e questdes ambientais foram desenvolvidos com os/as
alunos/as das escolas. As experiéncias, relatadas e refletidas pelos/as pibidianos/as, deram
origem a um conjunto de textos publicados no livro “Refletindo realidades — Propondo
diversidades: a construcdo do conhecimento geografico na escola (PIBID — Nés
Propomos!)”. (KAERCHER e COSTELLA, 2021)

No ultimo Edital do Programa, entre 2020 e 2022, o Subprojeto Geografia foi
coordenado pela Professora Dra Denise Wildner Theves e esteve vinculado a trés escolas
da rede publica estadual de Porto Alegre, Escola Estadual de Ensino Médio Anne Frank,
Colégio Estadual Paula Soares e Colégio Estadual Protasio Alves. Cada escola contou com
uma professora supervisora e um grupo de vinte e oito pibidianos/as, entre bolsistas e
voluntarios/as, distribuidos nas trés escolas.

A seguir relatarei o desenvolvimento das atividades do PIBID no Colégio
Estadual Protasio Alves, a partir da contextualizacdo do colégio, das observacdes e da

minha experiéncia em receber os/as bolsistas do Programa na escola.

4.4 ENCONTROS FORMATIVOS: O SUBPROJETO GEOGRAFIA PIBID UFRGS NO
COLEGIO ESTADUAL PROTASIO ALVES

Para mim é imprescindivel, ao falar do PIBID no colégio em que trabalho como
docente de Geografia ha onze anos, mencionar o que me motivou a participar do Programa
como professora supervisora. O PIBID sempre foi um Programa que me chamou atencéo,
por meio dos relatos de colegas que haviam participado como professores/as
supervisores/as, por proporcionar aos/as estudantes de licenciatura a entrada na escola de
forma antecipada, no principio da formacdo inicial. Um cenario que ndo vivi durante a
minha formagdo académica. A curiosidade em participar como agente nesse processo
formativo foi langada, quando me inscrevi para participar como professora supervisora no
Edital 07/2018 do PIBID UFRGS no Subprojeto Geografia.
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ApoGs enviar 0s documentos necessarios ao processo seletivo, o Colégio Protasio
Alves adentra o PIBID. E o PIBID adentra o CPA por meio da minha docéncia. Lembro
das primeiras reunides com toda equipe do Programa do Subprojeto Geografia nas salas de
aula da Faculdade de Educacdo da UFRGS. Estavam |4 em torno de vinte e dois/duas
licenciandos/as de Geografia, agora bolsistas do PIBID, transbordando ansiedade e as
expectativas de jovens professores/as em formacéo, o que por um lado poderia ser bom
trazendo motivacédo e envolvimento na proposta do Programa, e por outro lado, poderia
ndo ser tdo bom, por criar expectativas demasiadas, que se transformariam em frustracdes e
choques de realidades.

As expectativas se estenderam na escolha da escola em que entrariam em contato
pela primeira vez com 0s sujeitos que até entdo, davam sentido a prépria formacéo, os/as
estudantes da Educacdo Basica, onde desenvolveriam suas primeiras atividades como
professores/as em formacdo. Além dos/as bolsistas, estdvamos nos, as trés professoras
supervisoras, novatas no oficio de supervisionar, mas transbordando experiéncias no
docenciar, juntamente a coordenagdo do Subprojeto da universidade, representada pela
professora Roselane, amparada pela colaboracdo do professor Nestor e da professora
Ivaine.

Dadas as primeiras orientacdes a respeito do desenvolvimento do Programa, e a
distribuicdo dos/as bolsistas nas escolas, iniciamos as atividades. Entre reunides semanais
com os/as pibidianos/as no colégio, observacdes das aulas, saida de campo, leituras e
trocas, percebi que o PIBID, além de proporcionar diversas potencialidades para os/as
licenciandos/as em formacdo inicial, essas potencialidades se estenderiam até mim, para
minha docéncia. Voltei a perambular pelos corredores da universidade, por meio das
demandas do PIBID, a escola estava na universidade. Ao mesmo tempo que a universidade
estava na escola, na presenca dos/as pibidianos/as e da Professora Roselane, coordenadora
do Subprojeto.

Essas foram impressdes iniciais. Percebi que o PIBID iria além das minhas
expectativas. Percebi que participar do Programa n&do seria apenas sobre os/as
licenciandos/as que estavam ali em FI, entrando na escola pela primeira vez como
futuros/as docentes. O PIBID também se apresentava para mim, sobre mim. Sobre a minha
formac&o inicial, sobre a minha formacdo continuada, sobre o meu docenciar. Naquele
momento ndo conseguia ainda perceber como ser supervisora impactaria na minha
docéncia, mas senti que seria uma oportunidade de rever a minha trajetdria formativa e a

minha pratica docente. Um caminho, que até entdo trilhava sozinha, repleta de inquietacfes



60

docentes ndo compartilhadas, se entrelagaria no caminho de sujeitos entusiasmados por
experienciar aquilo que eu experencio ha onze anos.

E antes de eu prosseguir a respeito do impacto do PIBID na professora de
Geografia supervisora do Programa, gostaria de apresentar brevemente o palco de encontro
entre sujeitos em formacdo, que ddo sentido a essa reflexdo e ao tema dessa pesquisa, 0

Colégio Estadual Protasio Alves, que carinhosamente se entrelaca no meu docenciar.

4.4.1 Colégio Protasio Alves e o PIBID: reinventando a docéncia e discéncia

Ao chegar no Colégio, localizado na Avenida Ipiranga, em Porto Alegre/RS, as
margens do Arroio DilGvio, como ilustrado na imagem 1, ao subir os degraus da escadaria
principal percebe-se a presenca dos/as alunos/as que aguardam na frente do prédio da

escola o inicio das aulas.

Imagem 1 - Imagem de satélite com a localizacdo do Colégio Protasio Alves, em Porto

Alegre/RS
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Fonte: Google Maps, 2022.

O corredor, que da sequéncia ao hall de entrada da escola se destaca, com seus
azulejos que recobrem o piso em branco e preto, lembrando um tabuleiro de xadrez, ou
ainda fazendo alusdo a Obra “O Estudio do Artista” do pintor Johanes Vermeer, como

podemos observar na imagem 2.
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Imagem 2 - Quadro “O Estudio do artista” de Johannes Vermeer (1660/65)

Kunsthistorisches Museum de Viena, Austria (& esquerda) e foto do Hall e corredor de
entrada do CPA (a direita)

Fonte: a autora, 2022.

O Colégio como espaco de criacdo do/a artista professor/a e aluno/a. Nas paredes
observamos azulejos pintados pelos/as estudantes da escola expressando suas ideias (e
reflexGes). Esse € o retrato do Protdsio dos dias de hoje, que sobrepbe, nas suas
materialidades, o presente e 0 passado.

O CPA foi fundado no dia 03 de agosto de 1931, sob o nome de Colégio
Comercial Protasio Alves, pelo educador Emilio Kemp. Inicialmente a proposta do
Colégio era abranger os cursos de alfabetizacdo de adultos, de escrituracdo mercantil e de
artes e oficios para comerciarios e operarios. Uma escola técnica com o objetivo de atender
adultos que ndo passaram pela alfabetizacdo ou que pudessem se profissionalizar. A
escolha do nome do Colégio, pelo educador, veio da admiragdo por Protasio Anténio Alves
(1859-1933), meédico e politico brasileiro, figura pablica que entre diversos feitos, sempre
deixou clara sua preocupacdo com a Educacéo.

Ao longo dos anos decorrentes, o Colégio passou por diversos prédios, em
diferentes bairros. Pela dificuldade em ter instalagdes proprias, além de recursos publicos,
pela falta de reconhecimento e legislacio do poder publico em propor cursos

técnicos/comerciais, os desafios em manter o entdo, Instituto Protasio Alves, eram
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evidentes e ameacavam o funcionamento da Instituicdo. Apenas em 1959, com a concessédo
de cursos técnicos e comerciais nas instituicdes educacionais publicas, o Colégio passou a
ter instalacbes proprias, na avenida lIpiranga, onde permanece até os dias de hoje.
(GOVERNO DO ESTADO, 1981)

Atualmente, o colégio oferece o Ensino Médio, pela manhd e tarde, e Cursos
Técnicos como administracdo, contabilidade e informatica, a noite. Por ser considerada
uma escola central, a origem dos/as alunos/as matriculados/as na escola sdo as mais
variadas, bairros localizados no extremo sul, sul, leste e centrais de Porto Alegre, estdo
entre as localidades de origem dos/as estudantes. Cada estudante traz consigo a realidade
de sua origem, de sua geografia, que possibilita férteis trocas em sala de aula e constroi
uma identidade diversa para a escola.

Recebemos os/as bolsistas do PIBID Edital 07/2018 na escola no final de 2018. O
ano letivo estava em vias de ser concluido. O que gerou certa frustracdo no grupo. Mesmo
com o término do ano se aproximando dividimos os/as pibidianos/as em duplas/trios de
acordo com a disponibilidade de horario de cada um/a. Inicialmente, eles/as me
acompanhavam em sala de aula, tendo o primeiro contato com os/as estudantes da escola,
nas turmas, observando as aulas.

Esse primeiro contato com os/as alunos/as foi extremamente importante para o
que viria a seguir, o docenciar. As inquietacfes geradas pelas observacGes eram
compartilhadas nas reunifes semanais com 0 grupo, ou em conversas no corredor e sala
dos/as professores/as. Nesse primeiro momento, algumas questdes comecaram a emergir
em relacdo aos/as estudantes e em relacdo aos objetos do conhecimento trabalhados em
aula. Como vamos trabalhar a Geografia da universidade com os/as alunos/as? Como
aproximar, o que por vezes, parece tdo dificil para nds na graduacdo dos/as estudantes da
Educacdo Basica? Questdes que muitas vezes ecoaram na minha cabeca quando assumi
como regente de classe as primeiras turmas da minha trajetoria docente.

A partir dessas reflexdes compartilhadas, comecaram a desenvolver 0s primeiros
planejamentos de aula, de acordo com as turmas que trabalhariam. Mais desafios foram
surgindo, como planejar? Partindo de tantos questionamentos, nos voltamos a leituras e
conversas, guiadas pela Professora Roselane, com o objetivo de encontrarmos respostas
para tais inquietacfes. Acredito que esse primeiro momento de participagdo no Programa é
0 de maior tensdo e maior desafio para os/as recém-chegados/as, mesmo que a escola ndo
seja novidade na trajetdria de nenhum/a deles/as. E o tempo da divida e da busca, 0

aprendizado pratico na escola concomitante ao aprendizado teérico na universidade.
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Apos as primeiras semanas de observacdes em sala de aula, das leituras de textos
que abordavam temas sobre a docéncia e trocas sobre os desafios encontrados na escola e
possiveis caminhos para soluciona-los, chegou o dia de estar a frente em sala de aula. A
ansiedade e o nervosismo transbordavam no olhar de muitos/as! E eu no meu intimo me
sentindo privilegiada em estar ali, presenciando o primeiro contato deles/as com o0s/as
alunos/as.

Apobs a primeira experiéncia deles/as em sala de aula, ouvir seus relatos sobre
como se sentiram, nas reunides que sucederam, foi ainda mais enriquecedor: “agora sim
me sinto um professor!”. Essa frase entrou pelos meus ouvidos, ficou e me fez refletir.
Muito. A partir daguele momento, como uma verdade temporaria, percebi a importancia do
PIBID! Fui além. Como teria sido para mim, em formacdo inicial, ter participado do
PIBID? Por quantas situacdes passei no inicio da minha docéncia (relatadas nas paginas
iniciais dessa pesquisa) que talvez, se eu tivesse passado pelo Programa, eu estaria mais
preparada para enfrentar? E hoje, como compartilhar a docéncia, dar espaco para 0s/as
futuros/as professores/as na minha pratica, pode me fazer melhor? N&o sabia, naquele
momento, as respostas de tantas inquietacdes, e talvez seja por isso que estou aqui hoje
olhando com maior aten¢do para tudo que o PIBID gerou/gera em mim e em todos/as que
passaram/passam pelo Programa, investigando e escrevendo.

Vencidos os primeiros obstaculos, permanecemos no movimento de docenciar.
Elaboramos projetos e organizamos planejamentos no periodo das férias escolares. E dificil
escapar da minha percepcdo de professora supervisora. Enxergar na trajetoria dos/as
bolsistas a minha propria trajetéria. Ao mesmo tempo em que eu conduzia-os/as no
percurso, eles/as me conduziam no meu. Compreendendo o sentido literal da palavra
“supervisionar”, que traz a proposta de inspecionar, controlar, acredito que a mesma limita
a acdo do/a professor/a que estd na escola e recebe os/as pibidianos/as. Com a nossa acao,
transpassamos o limite e as potencialidades de supervisionar. Vamos além. Interacdo nédo
pode ser vista sob controle. Além disso, perceber a interacdo entre a escola e a
universidade de forma efetiva, me fez perceber o quanto € necessério a articulacéo entre os
espacos formativos docentes, atenuando a hierarquia existente entre ambas.

Iniciado o ano letivo de 2019, passei 0s proximos meses do ano e inicio de 2020
numa espécie de docéncia compartilhada. N&o me via mais sozinha nos corredores e salas
de aula da escola. Os/as alunos/as me viam sozinha por alguns breves momentos e me

questionavam “sora, onde estdo os teus bolsistas?”.
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Além de todo encantamento em acompanhé-los/as no processo de formacgdo na
escola, de vé-los/as vencendo os primeiros obsticulos da docéncia que surgiram, com o
tempo outras questdes transpareceram. Primeiramente, os atritos que o trabalho
compartilhado prop6e. Trabalhar em conjunto coloca em xeque as singularidades de cada
um/a, as ideias, o0 tempo, e muitas vezes esse embate gera tensdes. Como ocorreu num dos
grupos que compartilhavam o trabalho na mesma turma. Situagdes como “nao concordo
com a ideia dele/a”; ou “ele/a ndo faz nada”. E aqui, trago em evidéncia o papel e o desafio
do/a professor/a supervisor/a do Programa em fazer esse intermédio. Segundo, a
dificuldade em trabalhar com os/as alunos/as temas que muitas vezes ndo sdo do nosso
agrado, ou ndo nos identificamos. “Eu ndo gosto de Geografia Fisica”; ou “eu prefiro
trabalhar outro tema” a exemplo da relutdncia de alguns/umas bolsistas em néo participar
de um dos projetos desenvolvidos pelo Programa na escola. E por fim, o embate com os/as
alunos/as quando se posicionam contrariamente a alguma proposta que fazemos em aula.
Nessa situacdo, os/as estudantes me procuraram para reclamar de uma proposta que o
grupo de pibidianos/as fez para a turma. Em todas as situa¢fes usei o caminho do didlogo e
de reflexdo. Mantive um canal aberto de comunicacdo, as vezes de forma individual, as
vezes coletivamente. Ouvi as inquietacfes e junto com eles/as tentava encontrar um
caminho para solucionar as situagoes.

Enfim, acredito que ao entrar na trama da escola, o PIBID proporciona aos/as
bolsistas muito mais do que o préprio Programa consegue objetivar. Talvez esse seja o
reflexo do que € a escola, um espaco de diversas demandas, de encontros e desencontros,
de conhecimento, de afetividade, de resisténcia, um espacgo formal e informal, que vai além
do que ela mesma consegue conceber.

Costella e Kaercher (2021, p. 19) contribuem ao afirmarem que é oportunizado
aos/as pibidianos/as “entrarem em sala de aula para compreenderem as relacGes, as
invisibilidades, os espacos ausentes e as configuracdes que a universidade ndo tem tempo
para remontar”. Nesse contexto, fica evidente que os papeis dos dois espacos formativos
sdo diferentes, mas complementares. Poderia aqui atribuir essa diferenca a relagdo entre a
bagagem tedrica académica e as experiéncias praticas na escola. Ndo acredito que seja uma
questdo de “tempo para remontar”, mas sim que seja papel da escola proporcionar as
experiéncias que constituem o trabalho docente, e 0 conhecimento teérico proposto pela
universidade dar suporte para a reflexdo e compreensdo da docéncia. Os espacos
formativos tém papéis diferentes, que se complementam, sendo os dois fundamentais no

processo formativo.
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Portanto, penso na importancia de reconhecermos qual é fungdo dos dois espacos
na trajetéria formativa docente. Perceber que € uma relacdo baseada no conhecimento
tedrico e préatico da vida profissional dos/as professores/as. Dessa forma, a universidade e a
escola contribuem de forma intrinseca na formacdo docente e ambos 0s espacos devem
criar meios de tecer uma relacdo colaborativa e permanente, ndo apenas na Fl, mas,
também na FC de professores/as. O/A docente em formag&o inicial deve estar na escola.
Assim como o/a docente em formagao continuada deve estar na universidade. Ou seja, o/a
professor/a é um estudante permanente.

O resultado de todas as vivéncias, experiéncias e reflexdes do grupo de bolsistas
no Colégio foram escritas em textos, que se somaram as questdes desenvolvidas nas outras
duas escolas participantes do Subprojeto naquele periodo, dando materialidade ao livro
citado anteriormente. No CPA, os/as bolsistas deram significado a desafios encontrados na
escola e propostas trabalhadas com os/as alunos/as em sala de aula, descritos nos artigos.
Por exemplo, reflexdes a respeito da utilizacdo de musicas nas aulas de Geografia. Santos,
Baierle e Urnauer (2021) observam que ao trazerem a mdsica como instrumento de
aprendizagem, além da refletirem sobre as trocas entre professor/a e aluno/a, se depararam

com o estranhamento dos/as estudantes

a primeira reacdo ao percebemos o desagrado dos estudantes com a escolha
musical foi que haviamos falhado por completo naquela aula, que deveriamos ter
pensado em uma musica que contemplasse seu cotidiano para que os alunos se
sentissem mais atraidos em participar. No entanto, com o tempo, comeg¢amos a nos
questionar sobre a importancia de ndo ter trazido muasicas nas quais eles ja estavam
acostumados, devido a possibilidade de conhecer o novo, através da nossa deciséo.
[...] Trazer uma musica ou um estilo musical relacionado ao cotidiano dos
estudantes seria bastante importante por levar em consideracéo vivéncias as quais
eles estdo acostumados, mas trazer uma musica diferente possibilitou que a nossa
pratica Ihes causasse um estranhamento, um desequilibrio. (SANTOS; BAIERLE;
URNAUER 2021, p. 31)

Além disso, os desafios se estenderam ao desenvolver um tema, como o estudo do
Arroio Diltvio, onde muitas vezes ha a resisténcia dos/as alunos/as em explora-lo. Indo ao

encontro de tais desafios, Pinheiro e Zotti (2021) relatam

tudo seguia conforme o planejamento, até os Ultimos instantes, em que os alunos
enfim, ao conhecer o novo contexto, debater, observar, iriam agora propor e agir
sobre os problemas. No entanto, suas propostas de acdes eram distantes, apontando
a responsabilidade para terceiros, como ja havia acontecido na primeira aula,
fugiam da cidadania que imaginamos no planejamento. Nossa inexperiéncia
dificultou a condugdo. Sentiamos que levaria mais tempo para conquistar um
engajamento para as atividades. (PINHEIRO; ZOTTI 2021, p. 57)

Outro desafio observado pelos/as bolsistas ao trabalharem com os/as estudantes

em sala de aula, foi a reflexdo e a busca em encontrar solugOes a respeito de determinadas
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problemaéticas identificadas por meio do projeto do Arroio DilGvio. Ao encontro desta
constatacdo Salinos, Silveira e Macalos (2021) observam

uma das situacfes que deixou esse comportamento nitido nos alunos foi quando em
uma das fases do projeto Arroio Dillvio os alunos foram desafiados a pensar
propostas para solucionar o problema que eles identificaram sobre o Arroio
(poluicdo, mau cheiro, entre outros), e foram disponibilizadas uma série de dicas
que poderiam inspirar essas propostas, mas essas dicas foram apenas copiadas. 1sso
aconteceu por dois motivos principais, primeiro pela falta de interesse no tema que
estava sendo trabalhado, e segundo pelo entendimento, por parte dos alunos, de
que respostas que ndo fossem produzidas pelos professores, poderiam ser
consideradas respostas “erradas”, ou ndo validas. (TELES; SILVEIRA;
MACALOS 2021, p. 74)

Todos os relatos aqui transcritos evidenciam, por meio das experiéncias e
vivéncias em sala de aula dos/as bolsistas, a importante interacdo entre as instituicdes
formais formativas docente, a universidade e a escola, e ainda a relacdo entre os
conhecimentos tedricos e praticos da docéncia. E a continuidade de uma trajetdria
formativa, que de forma indireta, comegou nos primeiros anos da Educacdo Basica, ainda
como estudantes, perpassando os corredores e salas de aula da universidade chegando na
escola, agora como professores/as em formacao.

Além das inquietacBes que emergiram da interacdo com o PIBID, ao observar o
desenvolvimento das atividades dos/as pibidianos em FI, concomitantemente refletia a
respeito da minha pratica, a minha FC. Minha relagdo com os conhecimentos geogréaficos,
as estratégias de ensino e a relacdo com os/as estudantes. Repensar 0 movimento do meu
docenciar.

Sempre tive o héabito de reavaliar a minha docéncia, ndo s6 por aprender no
periodo dos Estagios Supervisionados, na universidade, a importancia da autoavaliacéo,
mas por perceber, ja na escola, que a docéncia é uma profissdo que demanda movimento.
Entre os onze anos caminhando nos corredores de escolas, entrando em sala de aula,
afirmo que, mesmo trabalhando planejamentos semelhantes, nenhuma aula € igual. Cada
periodo, cada turma, cada aluno/a apresentam situagdes cotidianas, seja de aprendizagem,
de comportamento que exigem uma habilidade constante de reflexdo, de criatividade e,
muitas vezes, improvisacao.

Além disso, a Geografia demanda sempre por reflexdes, na danca entre os/as
alunos/as que chegam na escola, trazendo suas geografias, e a dinamica dos objetos do
conhecimento geogréfico. O que isso tem a ver com a minha relagdo com os/as
pibidianos/as? Explico. Antes de participar do PIBID como supervisora, todas essas
inquietacOes e reflexdes ndo eram compartilhadas. Por mais que conviva diariamente com

estudantes, com colegas e familias na escola, a docéncia € uma profissdo solitaria. A
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escola, de um modo geral, no seu dia a dia, € um espago pouco convidativo aos/as
professores/as repensarem sua professoralidade. A escola ndo aproveita seu espaco de
formacgdo continuada. E aqui, minha intencdo ndo é definir se esse fato é positivo ou
negativo. Simplesmente é. E ao observar as minhas inquietacbes materializadas nas
vivéncias dos/as pibidianos/as € como se legitimasse e organizasse a (des)ordem das
minhas reflexdes provenientes das minhas proprias vivéncias na escola.

Ao perceber o potencial da troca e do quanto, ao observarmos e participarmos das
experiéncias de vida de outras pessoas, refletimos sobre nossas proprias experiéncias, nos
reconstituimos. Como afirma Souza (2006, p. 49) a respeito da relacdo com as
participantes da pesquisa da sua tese de doutorado “emerge dai 0 mosaico que vem se
constituindo como possibilidade de formagéo tanto para mim, enquanto professor, quanto
para as alunas, a cada ano, nas parcerias que firmamos para o trabalho sobre si [...]”.

Em marco de 2022, o Colégio Protasio Alves encerrou mais um periodo de
participacdo no PIBID, em vigéncia do ultimo Edital de 2020, no Subprojeto Geografia da
UFRGS, sob coordenagdo da professora Dra. Denise Wildner Theves, amparada pela
colaboracdo do professor Nestor e da professora Elida. No grupo que atuou na escola, eram
oito bolsistas, entre voluntarios/as e efetivos/as. Nesse periodo tivemos um desafio maior
pela questdo da Pandemia de Covid-19%, que desde margo de 2020 fez com que as aulas
presenciais fossem suspensas, estabelecendo entdo, uma nova realidade nas escolas
publicas, o ensino remoto. No subitem a seguir relatarei as experiéncias no Programa no
Edital de 2020.

442 O PIBID em tempos de Covid-19: entre expectativas e frustragOes, somos

professores/as em formacéo

O Programa comegou suas atividades na escola efetivamente no segundo semestre
de 2020 ja com a Covid-19 e as aulas presenciais suspensas. Em meio ao processo de
adaptacdo ao ensino a distancia da propria rede publica de ensino. Um cenério de grande
medo, diante das expectativas dos/as licenciandos/as em conhecer a escola e o0s/as
alunos/as de forma presencial. Nao estavamos na escola.

A sensacdo presente nessa época era de muitas incertezas. A ultima aula

presencial que tivemos na escola foi no dia 19 de margo de 2020. E a partir daquele

1 A Covid-19 é uma infecgio aguda respiratdria, causada pelo virus SARS-CoV-2, potencialmente grave, de
elevada transmissibilidade e que atingiu diferentes regides do mundo, desde 2020. Até hoje, no Brasil, foram
registrados mais de 600 mil dbitos devido a esta doenca, de acordo com o Ministério da Saude.
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momento ndo sabiamos como dariamos prosseguimento ao nosso trabalho. Foram meses
de angustia por, mesmo tendo uma gama de possibilidades de comunicagdo, nédo
conseguirmos estruturar um meio de trabalho, por ndo conseguir entrar em contato com
muitos/as estudantes.

A partir do segundo semestre de 2020, a SEDUC/RS estabeleceu uma parceria
com a plataforma Google Classroom. Desse momento em diante novos desafios surgiram.
Primeiramente era garantir o acesso a plataforma por meio do e-mail institucional da
SEDUC/RS. Conseguir ampliar o cadastro e o acesso de todos/as alunos/as a plataforma
foi uma tarefa ardua, que acredito ter sido o primeiro entrave ao ensino remoto,
evidenciando a inacessibilidade a internet de muitas familias. Observo aqui que esta
situacdo trouxe de forma clara as disparidades sociais e econémicas que nossos/as
estudantes estdo inseridos/as.

A segunda problematica vivenciada, no principio dessa nova realidade, foi a falta
de conhecimento tecnolégico e a resisténcia na utilizacdo dos meios digitais pelo grupo
docente. Houve um descompasso nos processos de aprendizagem da utilizagcdo da
plataforma. A padronizacdo da ferramenta de trabalho, para aulas sincronas e assincronas,
para todos/as professores/as ocorreu de forma lenta e gradual. Lidando com esse obstaculo,
a escola conseguiu organizar e padronizar a estrutura de trabalho da escola, estabelecendo
horarios fixos para as aulas sincronas, e para o envio de atividades assincronas, de acordo
com a carga horaria de cada professor/a.

Além disso, de acordo com a direcdo do Colégio, a escola contava, antes da
Pandemia de Covid-19, com 1.300 alunos/as matriculados/as, entre a Educacéo Bésica e o
Técnico. Em virtude da readaptacdo e do ensino remoto, foi expressiva a desisténcia de
muitos/as estudantes, reduzindo o numero de alunos/as matriculados/as em 50%. Entre os
principais motivos estava a dificuldade ao acesso a internet e a crenca da efetividade da
aprendizagem no ensino a distancia.

No meio deste cenario atipico, de muitas adaptacOes e incertezas, recebi o
Programa na escola. A participagdo dos/as pibidianos/as foi efetiva, visto o
comprometimento e 0 empenho na adaptacdo coletiva, tanto dos/as bolsistas, quanto das
supervisoras e da coordenacdo em “fazer dar certo” dentro do contexto do ensino remoto.

Inicialmente, as reunies ocorreram de forma coletiva, abrangendo todos/as 0s/as
bolsistas, supervisoras e coordenagdo, de forma virtual, por meio da plataforma do
Mconf/Ufrgs — Moodle Colaboragdo. As primeiras reunides foram momentos de

aproximacdo e integracdo entre a equipe. Alem das apresentacdes dos/as pibidianos/as e
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das professoras supervisoras, tivemos momentos de reflexdes sobre a organizacéo e as
atividades propostas pelo PIBID, de relatos das expectativas e motivagdes, e da
distribuicéo dos/as bolsistas nas escolas.

Ap0s a distribuicdo do grupo, comegcamos a nos reunirmos de forma virtual, em
grupo de trabalho por escola. A primeira tarefa dos/as pibidianos/as foi refletir sobre a
realidade da escola que desenvolveriam as atividades, com o apoio da professora
supervisora. Por meio de pesquisas e relatos produziram um texto e apresentaram para
os/as colegas das demais escolas, contextualizando o Colégio Protasio Alves. Inicialmente,
alguns/umas pibidianos/as ndo enxergaram sentido nesse estudo, por ndo compreenderem a
relevancia de conhecer a escola para o docenciar. Porém, com o prosseguimento das
atividades na escola e em sala de aula, perceberam o quanto conhecer a realidade da escola
contribui para conhecer o perfil dos/as estudantes e na elaboracdo de projetos e propostas
em sala de aula. Dessa forma, planejar o trabalho docente a partir da escola e dos/as
alunos/as.

A partir do estudo e da percepgdo da escola em que estavam inseridos/as, os/as
bolsistas comecaram a observar as aulas de Geografia. Esse momento trouxe diversas
inquietacOes para nossas reunides semanais. O primeiro aspecto levantado foi a questdo da
faixa etaria dos/as estudantes. Como alunos/as de Ensino Médio, a idade entre os/as
alunos/as e bolsistas & muito proxima, o que gerou um grande desconforto no grupo, que
relataram se sentirem intimidados/as, o que contribuia para o sentimento de inseguranca.
Conversando nas reunides, e por meio do relato da minha prépria experiéncia (confundida
como aluna da escola ao longo dos primeiros anos em que ingressei como professora)
ressignificamos esse contexto, percebendo que a proximidade com a faixa etaria dos/as
estudantes pode ser positiva na linguagem e na comunicacdo, ou ainda, podendo ser
referéncia, e quem sabe, influencia-los/as a cursar o Ensino Superior.

O segundo aspecto percebido foi a importancia da interacdo entre professor/a-
aluno/a e o quanto essa relacdo demanda “jogo de cintura” do/a professor/a. Ao mesmo
tempo, esse retorno dos/as alunos/as € extremamente importante como motivagdo para o
andamento da aula. Outra questdo relatada foi 0 acionamento de memorias de quando eram
estudantes da Educacédo Basica, experiéncias negativas relacionadas a colegas de turma que
afrontavam ou desqualificavam o trabalho do/a professor/a, na época em que eram
alunos/as do Ensino Fundamental e Médio. “Tudo parece muito assustador!” constatou

um/a dos/as bolsistas na reunido de grupo.
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E por fim, o desafio em trabalhar de forma remota, com os/as estudantes com
cameras desligadas, muitos/as sem pronunciar nenhuma palavra ao longo dos 55 minutos
de aula. Nesse sentido, os/as pibidianos/as relacionaram o papel de professores/as (em
construcdo) na sala de aula virtual com os/as alunos/as e o papel de estudantes da
graduacéo na sala virtual com os/as professores da graduacdo: “a partir de agora vou deixar
sempre minha camera ligada!”

Nesse primeiro momento em contato com os/as alunos/as novas inquietagoes
surgiram e outras aumentaram. O primeiro momento em que os/as licenciados/as entram
em contato com a sala de aula ndo mais como estudantes da Educacdo Basica. As
observacOes das aulas os/as colocam em sala de aula. Estdo ali, saindo do experienciado
papel de estudante, indo ao encontro da construcdo do novo papel, de professor/a. Sdo
diversos elementos que convergem ao nos depararmos com essa transi¢cdo, como relatado
pelos/as bolsistas.

O que mais se ouvia nos relatos, ao longo das reunides a respeito das observacoes,
tanto na reunido de equipe, como na reunido do CPA, eram as palavras medo, nervosismo,
ansiedade e expectativas. O medo em ndo conseguir “dar” aula, o nervosSismo em encarar
os/as alunos/as, a ansiedade em conduzir a aula e a expectativa em ter a aprovacao dos/as
alunos/as, em ser um/a bom/a professor/a e “dar” uma boa aula.

Ao ouvi-los/as duas questdes me fizeram refletir. Primeiramente, o quanto estar
ali compartilhando esses sentimentos os/as fortaleciam para encarar as inquietacdes
(descritas nos paragrafos anteriores) e buscar possiveis alternativas, juntos/as. Além disso,
0 quanto estamos impregnados pela ideia de que existe um padrdo, ou um perfil em ser
professor/a. Uma tentativa de adequacdo das demandas externas (sociais), daquilo que
colocam nas costas do professor/a que “deve” constantemente. Deve seguir um
cronograma, deve vencer contetdos, deve sorrir, ndo deve sorrir, deve ser neutro, ndo deve
se posicionar. Carregamos esses fantasmas, que nos afastam de quem queremos ser como
professores/as, das nossas motivacoes e da construcdo da nossa identidade docente. Indo ao
encontro, uma pibidiana relatou a preocupacdo: “eu nao tenho cara de professora. Tenho
que mudar quem eu sou para ser professora?”. A pergunta, feita de forma individual, em
forma de desabafo, rendeu em uma 6tima reflexdo sobre esse assunto. Dando alguns
exemplos de experiéncias da minha trajetoria, tentamos desconstruir essa ideia.

Ao longo das observacdes, apds a organizacdo dos temas de trabalho com as
turmas, surgiu o desafio dos planejamentos. Muitas questdes foram relatadas ao longo das

reunides a respeito dos planejamentos. Primeiramente, a inseguranca de comecar a
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trabalhar com as turmas. “Como comegar? Vamos cair de paraquedas!” observou um/a
pibidiano/a na reunido de equipe. Eles/as realmente nédo tinham ideia de como comegar.
Depois de ouvi-los/as e de trocarem ideias a respeito do planejamento, a coordenacao
dedicou uma reunido para orienta-los/as a respeito. Apos a orientacdo e a leitura de
alguns/as autores/as sobre o tema, os/as bolsistas comecaram a escrever 0S primeiros
planejamentos. Esse tema permaneceu em muitas reunides de equipe e do CPA. Um ponto
importante que os/as pibidianos/as trouxeram foi que durante aquele periodo tiveram a
oportunidade de entrelacar o que observaram nas aulas de Geografia com o que haviam
lido nos textos sobre os planejamentos. Observaram que algumas ideias lidas nos textos
ndo poderiam ser colocadas em préatica, conhecendo a realidade escolar e a dindmica em
sala de aula, por exemplo, a questdo de desconsiderarem a interacdo dos/as alunos/as nas
aulas e o tempo de aula. Além disso, concomitante ao planejamento, surgiu a questdo em
como adaptar os conhecimentos da Geografia académica para os/as estudantes da
Educacdo Basica, a Geografia escolar.

Transformar o conhecimento académico em conhecimento escolar € um desafio
que se estabelece no inicio do trabalho docente, na trajetoria inicial da maioria dos/as
professores/as. Acredito que o que contribui para essa questdo é justamente a caréncia de
experiéncias na escola ao longo da formagao académica e o distanciamento entre os dois
espacgos. Para pensar no conhecimento escolar devemos considerar os/as alunos/as da
Educacdo Basica. Isso ficou evidente quando os/as proprios/as bolsistas, conduzindo suas
primeiras aulas perceberam, frustrados/as e desmotivados/as, que se apegaram aos
contetudos académicos, desenvolvendo aulas mondtonas e sem sentido para eles/as e para
os/as alunos/as, mesmo tendo como objetivo planejarem aulas criativas. A partir de entédo,
constataram que é fundamental conhecer e considerar a realidade do/a aluno/a para
planejar as aulas e construir a Geografia escolar.

Apos desenvolverem as atividades com os/as estudantes, outros elementos foram
sendo adicionados na trajetoria e relatados nas reunides. Primeiramente, o enfrentamento
aos sentimentos iniciais escritos anteriormente. Além disso, os (des)encontros entre o que
aprendiam na prética, na escola, e 0 que aprendiam na teoria, na universidade. Criticas
como a fragmentag&o entre as disciplinas “do bacharelado” e “da licenciatura” dentro da
graduacéo.

Porém, quando a universidade trabalha de acordo com reflexdes praticas de sala
de aula, facilita o desenvolvimento do trabalho docente. Nesse sentido, observo o relato de

uma pibidiana a respeito das aulas da disciplina de Geografia Escolar, que a fez refletir e



72

mudar a metodologia e o0 objetivo em trabalhar os Movimentos da Terra e 0s Fusos
Horéarios com os/as estudantes. Refletiu sobre a questdo de partir da realidade do/a aluno/a,
ndo se apegar ao contelldo em si. As reflexdes tedricas, baseadas nas experiéncias que
tivera com o PIBID, fizeram com que ela repensasse a pratica. Mudou a proposta da aula.
Estabeleceu um link entre a universidade e a escola por meio da experiéncia préatica do
Programa. Como consequéncia os/as alunos/as estabeleceram relagbes com outros
fendmenos, como o clima, na aula trabalhada pela bolsista.

A respeito do planejamento das aulas, um/a bolsista constatou que: “o
planejamento traz o risco de simplificacbes. Em relacdo ao tempo de aula, a interacdo dos
alunos. O planejamento é um exercicio para saber aonde e como queremos ir com a aula,
ndo pode ser visto como engessado”. Ao mesmo tempo, perceberam que o planejamento
pode ser uma ferramenta importante de reflexdo, quando possibilita repensarmos sobre o
que pretendiamos fazer, o que deu, ou ndo, certo, e estabelecer novas estratégias.

Com as experiéncias em sala de aula, novas constatagdes surgiam em cada reunido
por meio dos relatos dos/as bolsistas. A importancia da interacdo com os/as alunos/as como
um elemento de motivacdo para o desenvolvimento do trabalho docente, além de se
reconhecerem como professor/a por meio dos olhos dos/as estudantes. Nas palavras dos/as
bolsistas: “quando ha a interacdo com o aluno, hd motivacdo™; “a pratica na escola
proporciona a interagdo direta com o/a aluno/a. Logo, a compreensdo de que a realidade
do/a aluno/a tem relagdo com o espaco escolar, com o ser professor”; “o professor se forma
com o aluno, em contato, troca com o aluno, na escola”. A construcdo do trabalho docente
se da intrinsecamente a interacdo com o/a estudante. E nessa costura que se estabelece o
sentido do movimento de aprender e/a ensinar.

Com a proposta do estudo da Base Nacional Curricular (BNCC) do Ensino
Fundamental pela coordenacdo do Subprojeto, algumas consideracdes foram repensadas a
respeito dos documentos oficiais em relacdo aos projetos de governo para a Educacéo.
Apols o estudo e andlise da Base, os/as bolsistas perceberam que muitas propostas do
documento sdo incompativeis de muitas formas com a préatica da sala de aula. Também a
desconexdo sobre a complexidade dos temas propostos com a realidade dos/as alunos/as e
com o tempo que o/a professor/a tem para desenvolver. Além disso, 0 quanto esses
documentos podem gerar culpabilizacbes para os/as professores/as por ndo conseguirem
cumprir o que esta proposto.

Todos esses temas motivaram a pesquisa e a producdo de trabalhos para

participacdo dos/as bolsistas no Seminario Institucional do PIBID UFRGS e no Saldo de
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Ensino da UFRGS em 2021. A participagdo em ambos 0s eventos potencializou a
percepcao de que 0 ensino e a pesquisa s&o caminhos que podem e devem se entrelacar.

Em setembro de 2021 o Programa teve o pagamento das bolsas suspenso pelo
Governo Federal o que comprometeu as atividades do PIBID. A desmotivacdo assolou
bolsistas, supervisores/as e as coordenacdes. A incerteza do pagamento e da permanéncia
do Programa fragilizou as atividades nas escolas. Retornando, porém desgastados/as, em
novembro de 2021. Nas ultimas reuniGes observadas, os/as bolsistas trouxeram relatos a
respeito da experiéncia ao longo do ano no Programa, e consideraram que: “o PIBID faz
com que a gente esteja preparado. As experiéncias amadurecem para 0O estagio.
Aprendemos com o erro”; “o PIBID nos deparou com as dificuldades da escola. Muitas
vezes triste e desmotivadora”; “as dificuldades fazem com que a gente perceba se a gente
quer ou nao continuar na licenciatura”; “identificar os problemas na pratica”; “aprendi a
ndo focar no conteddo, e sim na formacdo do sujeito”, como uma forma de fortalecer a
importancia do Programa e sua continuidade.

O PIBID ¢ um turbilhdo de possibilidades e potencialidades. Terra fértil para
germinar e contribuir na formacdo de professores/as. Em relacdo a formacdo inicial as
potencialidades sdo mais claras e observaveis. O Programa, por meio da sua caracteristica
coletiva e de cooperacdo, possibilita o compartilhamento e a troca dessas potencialidades
legitimando e dando significado as experiéncias, que vdo desde as questdes nao-racionais,
perambulando pelas relacdes entre a universidade e a escola, abrangendo a organizacédo e
estruturacdo diaria do trabalho do/a professor/a, até o estudo de questdes politicas e
governamentais da Educacéo.

Acompanhar os/as pibidianos/as é vé-los/as brotarem, nascerem professores/as.
Ao acompanha-los/as em formacao inicial, percebo que, para mim, muitos papéis se
encontram. A professora, a supervisora e a pesquisadora. Dificil olhar para cada uma de
forma individual, e na verdade nem quero desagrega-las. Um olhar depende do outro, uma
experiéncia tece a outra. Acredito que a convergéncia entre todas elas, estdo possibilitando
seguir a minha trajetdria formativa.

Entre todos os elementos que emergem nas relagdes que o PIBID potencializa e da
complexidade da compreensdo do processo de formacdo, que para mim emergiu a partir da
reflexdo da minha propria trajetoria formativa, tecida no presente recente ao entrecruzar-se
com o percurso dos/as pibidianos/as, me pergunto quais sdo as pegas que nos constituem

professores/as? Onde e quando nossas trajetorias se entrelacam com outros/as e de que forma
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nos formamos professores/as? Nesse sentido, busco no préximo capitulo, elucidar tais

questionamentos.



5 BUSCANDO PECAS DE UM QUEBRA-CABECAS: O FORMAR-SE
PROFESSOR/A

Pensar a formacao docente nos dias de hoje ¢ direcionar-se para um conjunto de
elementos que desenvolvem e constituem o/a professor/a. Assim como um quebra-cabecas,
nos formamos na soma de diferentes pecas elaboradas ao longo de uma trajetéria. Seja em
fatos experienciados ao longo da historia de vida, em contato com o ambiente escolar
como estudante, seja na universidade, com a graduacao, e ainda dentro da escola, como
professor/a.

Neste capitulo, tenho como objetivo compreender os elementos que nos
constituem professores/as, de que forma as diferentes pecas deste quebra-cabecas se
encaixam, ou ndo. Para tal, ndo poderia ignorar as minhas proprias experiéncias e reflexdes
acerca da docéncia, o que me faz estar aqui hoje escrevendo. Desde que conclui meu
processo de formag&o inicial na universidade, em 2010, e logo fui para sala de aula, em
2011, como professora de Geografia, em escolas da Rede Publica Estadual do Rio Grande
do Sul, em Porto Alegre, muitas inquietacdes emergiram, como ja relatado no primeiro
capitulo desta pesquisa. E por gque retorno a este fato, neste momento? Porque naquela
época, ao sair da universidade com o diploma de licenciada em Geografia, acreditava que
estaria pronta para ser professora, que aquele canudo garantiria todas as habilidades e
competéncias necessarias para eu ser uma boa professora.

llusdo a minha, que com o tempo, e vivendo a realidade do trabalho docente nas
escolas, se ruiu e gerou diversos desconfortos e muitos questionamentos sobre a minha
prépria formacdo. A sensacdo que eu tinha era um vazio, que a universidade ndo tinha
preenchido. Inicialmente culpava o espaco académico por essas lacunas, pois acreditava,
que a formacdo docente estava exclusivamente vinculada a universidade. Foram oito anos
que percorri esse caminho sozinha comigo mesma, me deparando com as mais diversas
situagdes em sala de aula, como ja mencionado anteriormente. A dificuldade se estendia
ainda, no que hoje percebo, com a falta de cooperacdo e colaboracéo entre o proprio corpo
docente das escolas, onde muito raramente encontrei a possibilidade de trocar e refletir
junto sobre as inquietacdes docentes e quem sabe buscar respostas. E ressalto aqui, que ndo
responsabilizo meus/minhas colegas por isso.

A entrada do PIBID na minha trajetdria docente, fez reacender a possibilidade de
rever essas inquietagdes, estampadas nas experiéncias pibidianas, relatadas e refletidas de

forma coletiva. Ouvi-los/as, nas reunifes semanais, era como dar voz a tudo que vivi
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silenciosamente ao longo dos primeiros anos da minha trajetéria como professora. Ao
mesmo tempo em que o PIBID possibilitou dar voz a todas essas minhas inquietacGes, o
Programa me fez refletir sobre a prépria formacdo docente. Muitas questdes passaram a se
fazer presentes, relacionando o meu processo formativo inicial, e toda a bagagem que fui
acumulando como professora, juntamente a FI dos/as bolsistas. Afinal como nos formamos
professores/as? A universidade é o Unico espaco de formacdo docente? Onde a escola e o
trabalho docente entram nesse percurso?

Nesta busca em tentar compreender como nos formamos professores/as, Costella
(2021) narra que

ao fazer uma autoanalise, percebo que me tornei professora. Nao nasci professora.
De outro lado, ndo foi somente a experiéncia com alunos que me constituiu, pois
muitos colegas com maior experiéncia ndo conseguiam se sentir professores. Nao
foram somente 0s cursos superiores ou 0 magistério na Educagdo Bésica que me
tornou como sou. Alguns colegas fizeram 0s mesmos cursos e, por muitas vezes,
quase sempre, ndo se sentiam professores. Dessa forma, comecei a pensar sobre
meu itinerdrio de vida, o que a minha historia poderia me contar sobre mim
mesma. (COSTELLA, 2021, p. 190)

Por meio das reflexdes trazidas a respeito da sua propria formacdo, a autora
percebe ao narrar-se, que nenhuma vivéncia considerada de forma isolada nos torna
professores/as. O que me faz refletir sobre as minhas proprias problematizacGes a respeito
da minha formacéo e trazendo possiveis respostas sobre o que nos torna docentes. E na
convergéncia dos conhecimentos construidos na universidade, ou em espagos formais de
ensino, nas experiéncias com o trabalho docente na escola e com os/as alunos/as, no nosso
percurso de escolarizacdo, e também na nossa trajetoria de vida. Menezes (2021, p. 42)
contribui afirmando que “os professores se fazem na escola, na universidade, nos cursos de
formacéo continuada [...], mas também na familia, no sindicato, nos movimentos sociais”.

O PIBID foi o gatilho necessario para que eu voltasse a refletir sobre a questao
formativa docente. Mas, mais importante que dar este start novamente as
problematizaces, as vivéncias com os/as pibidianos/as fez com que eu fosse em busca de
respostas, ou das possibilidades de compreensdo. Assim, atribui mais um elemento a minha
trajetdria formativa, a pesquisa. Ingressei no mestrado em busca desses novos (para mim)
olhares para o processo formativo docente.

Muitos autores/as abordam a formacdo docente em seus escritos. De um modo
geral, busco aqui costurar diferentes olhares a respeito dos elementos que constituem a
docéncia, juntamente ao processo formativo. Quais momentos e espacos de nossas vidas

ressignificamos e levamos conosco no nosso docenciar?
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Para compreendermos o processo formativo dos/as professores/as € necessario
refletir sobre os saberes que mobilizam a docéncia, quais sdo as habilidades e
competéncias que desenvolvemos diariamente em nosso fazer. Tardif (2014, p. 36) define
0 saber docente como um saber plural “formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”. A pluralidade e a convergéncia (ou divergéncia) desses saberes contribuem
para diferentes contextos do trabalho docente, num movimento continuo de
ressignificacdes dos nossos conhecimentos e experiéncias.

A formacdo profissional, elencada pelo autor, ocorre de forma congruente entre
duas instituicbes formativas, no caso a universidade e a escola. Na universidade,
construimos os saberes disciplinares e pedag6gicos, vinculadas aos conhecimentos
compartimentados nas disciplinas associados a teorizacdo da pratica docente. Ja no espaco
escolar, desenvolvemos os saberes curriculares, relacionados a categorizacdo dos
conhecimentos de acordo com a demanda social, e 0s saberes experienciais, que sdo
préprios dos/as professores/as, no exercicio de sua pratica e fungdo, construidos de acordo
com o conhecimento docente do seu proprio meio de atuacéo.

E aqui penso no primeiro ponto que, por vezes, ao longo da minha trajetoria
docente, me deixou desconfortavel. Ao longo dos meus cinco anos circulando pelos
corredores da universidade, distante da escola, cursando as disciplinas especificas da
Geografia e da Educacao, tenho poucas memorias onde refletimos ou trabalhamos a escola
como um espaco de formacdo. A escola sempre foi abordada como um espaco onde
desenvolveriamos atividades, onde trabalhariamos. Ao longo da minha FI, construi um
papel de escola limitado a ser um espaco a dar aulas de Geografia. Assim encarei 0s
Estagios finais. Assim me formei para dar aulas de Geografia. E somente dando aulas de
Geografia na escola, percebi a insuficiéncia, as lacunas da minha Fl. Me deparando com
esses entraves, com aulas cheias de conteudos, de metodologias, amarradas a
planejamentos, que percebi que precisava de mais, precisava de mim, e a escola seria um
terreno fértil para semear a minha professoralidade. Porém, naquele momento, ndo sabia
como.

Dessa forma, € evidente a desarticulagio dos saberes desenvolvidos na
universidade e dos saberes desenvolvidos na escola, e o quanto essa (falta de) relagdo

impacta na formag&o docente. Para Novoa (2007)

a formacdo do professor €, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodolégica, mas ha um deficit de préaticas, de refletir sobre as
praticas, de trabalhar sobre as préticas, de saber como fazer. E desesperante ver
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certos professores que tém genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro
modo e ndo sabem como. Tém o corpo e a cabeca cheios de teoria, de livros, de
teses, de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em prética, como
aquilo tudo se organiza numa prética coerente. (NOVOA, 2007, p. 14)

Proponho pensar no papel fundamental dos dois espacos formativos na construcéo
dos diferentes saberes, e na importancia da articulacdo, além dos saberes, mas dos proprios
espacos formativos. E evidente a hierarquia existente entre a universidade e a escola, e
talvez, tenha vindo desta cultura a minha crenca (ou ingenuidade) de que sairia da
universidade com um diploma, que me fez pronta para dar aulas de Geografia, mas nédo ser
professora.

Tardif (2014) observa que ha uma

divisdo do trabalho intelectual e profissional estabelecida entre os corpos de
formadores das escolas normais e das universidades, 0s quais monopolizam o polo
de producdo e legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgicos, e o corpo
docente, destinado as tarefas de execucdo e de aplicacdo dos saberes. (TARDIF,
2014, p. 44)

Dessa forma, justifica-se a hierarquia silenciosa (?) existente entre os saberes
desenvolvidos na universidade e na escola, perpetuando muitas vezes uma desvalorizagéo
do trabalho docente no espago escolar. Hoje, percebo que a minha quietude nos primeiros
anos de docéncia era, talvez, consequéncia desse sentimento de deslegitimacéo dos saberes
experienciais que foram sendo construidos a cada dia, em cada escola, em cada sala de
aula, com cada aluno/a que encontrei nesse periodo. E ao refletir sobre a minha trajetéria
inicia, me observo pensando em diversos/as colegas que também se
encontravam/encontram com tais inquietacoes.

Pensar em solucBes para essas problematizacdes é um grande desafio. Acredito
que o primeiro passo é repensar a Fl, articular de forma mais efetiva a escola e a
universidade, a formacéo e o trabalho docente. E aqui, pontuo a efetividade do PIBID, indo
ao encontro de ressignificar as relagdes entre a universidade e a escola ao longo do
principio formativo docente. Além disso, penso que é fundamental dar voz aos/as
professores/as, (re)construir o entendimento de que somos autores/as e atores/atrizes da

nossa propria formacao. Nas palavras do Tardif (2014)

reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do conhecimento é
reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de
sua propria formagdo profissional, pouco importa que ela ocorra na universidade,
nos institutos ou em qualquer outro lugar. E estranho que os professores tenham a
missdo de formar pessoas e que reconheca que possuem competéncias para tal, mas
que, a0 mesmo tempo, ndo se reconhega que possuem competéncia para atuar em
sua propria formagédo e para controla-la, pelo menos em parte, isto é ter o poder e 0
direito de determinar, com outros atores da educacdo, seus contetdos e formas.
(TARDIF, 2014, p. 240)



79

Acredito que dar voz aos/as professores/as contribuiria efetivamente ao processo
formativo docente, valorizando as proprias experiéncias e 0 que os/as docentes, que estdo
na escola, tem a dizer sobre esse cenario. Ao mesmo tempo, estando na escola diariamente,
me pergunto quais sdo os entraves que dificultam nos fazerem ouvir? Sera que sabemos
nos fazer ouvir? Muitas vezes esse contexto me parece uma via de médo dupla. Por um lado,
a sociedade que estabelece a cultura de desvalorizagdo do/a docente que vive a escola, e
por outro lado, os/as préprios/as professores/as que ndo conseguem encontrar lacunas na
sua sobrecarga de trabalho para refletir, compartilhar e se fazer ouvir.

Em ambos os casos, penso na questdo da identidade docente. Por qué? A
construcdo da identidade é um forte pilar que da sustentacdo para legitimar a propria acdo
docente na escola. Dar sentido e significado. Se reconhecer pertencente e com autonomia
sobre a sua trajetdria. Souza (2006, p. 40) afirma que “a identidade ndo é uma construcéo
do sujeito por ele mesmo em suas relacdes individual e coletiva, mas sim uma diferenca
que o sujeito produz em si”. Dessa forma, € estando na escola, no ambiente que possibilita
sua pratica profissional, que o/a professor/a selecionard e estabelecera os diferentes
elementos que constituirdo sua professoralidade, se diferenciando de identidades ideais
construidas pelas instituicbes governamentais como forma de controlar as atividades
docentes e pela prépria sociedade.

E aqui retomo, mais uma vez, o periodo de siléncio da minha trajetdria docente,
encarando-o como um periodo de construcdo de identidade. Precisava de tempo e de
vivéncias para perceber e construir quem eu sou como professora. Percebendo inicialmente
que dar aulas de Geografia ndo era suficiente. Me conduzindo a refletir e rever minha
postura e pratica. E nesse processo, os/as alunos/as foram um pilar. Nos olhares
desmotivados por uma aula “sem sal”, nas dificuldades de aprendizados, nos conflitos em
sala de aula, no abatimento de tensdes familiares. Do abandono da realidade, fui ao
acolhimento. Enquanto, os acolhia como alunos/as, me acolhia como professora, e a saida
que encontrei foi geografizar a vida. Nesse sentido, penso nas palavras do Névoa (1992b,
p. 16 apud SOUZA, 2006, p. 42) quando afirma que a constru¢do da identidade “¢ um
processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar
inovagdes, para assimilar mudancas”. E o tempo de nos avaliarmos, de nos refazermos, e
nos langarmos em uma nova diregao.

Como forma de contribuir na construcdo da identidade docente e em nos
distanciarmos da ideia do/a professor/a como mero/a reprodutor/a, acredito que seja

relevante pensarmos na importancia da reflexdo sobre as experiéncias e praticas na escola.
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Souza (2006) considera que a pratica reflexiva contribui no processo de formacao por meio
do diélogo critico-criativo. Ao refletirmos criticamente sobre as situagbes que nos
deparamos em sala de aula, nos langamos criativamente em solucionarmos tais
problematicas. Por exemplo, ao lidarmos com dificuldades de aprendizagem de alunos/as e
buscarmos solucdes e estratégias para superarmos tais questdes.

Além disso, a préatica reflexiva possibilita que o/a professor/a reflexivo/a abra
espaco para rever e repensar a sua propria pratica, analisando a realidade em que se situa,
organizando a sua propria experiéncia. O que muitas vezes pode, por meio da busca de
solucgdes, aproximar a teoria da realidade préatica do trabalho docente. Indo ao encontro,
Souza (2006, p. 43) afirma que “a préatica reflexiva leva a (re)construcdo de saberes,
minimiza a separacdo entre teoria e préatica, e a pratica questiona a teoria”. Dessa forma,
teoria e pratica se retroalimentam, sendo ambas fundamentais no processo formativo e no
trabalho docente. E nesse momento, € possivel relacionar o/a professor/a reflexivo/a com a
pesquisa, 0 que o/a torna, também, um/a professor/a pesquisador/a.

O trabalho docente esteve mecanizado e limitado a préatica, ao fazer escolar,
distante da reflexdo sobre a prépria pratica. Ja a formacdo esteve limitada a teoria, aos
conhecimentos académicos. O que se configura e pretende € rever essa relacdo
teoria/pratica. Que a pratica se aproxime da formacdo inicial, na universidade, estando
os/as licenciandos/as na escola, e que a teoria, por meio da reflexdo, esteja presente no
trabalho docente. Assim, incluindo na formacdo docente a reflexdo e a investigacdo do
proprio trabalho pelo/a professor/a, possibilitando rever ndo apenas posturas e
metodologias, mas buscar a si, dentro da complexidade da formacéo e da professoralidade.

Para Tardif (2014) é na pratica que os saberes sdo validados, pois permite o
julgamento da formacéo anterior, por meio de situacGes concretas. Além disso, observa-se
a importancia da rede de interacdo com 0s seus pares, 0 que possibilita perceber o/a
professor/a ndo apenas como um/a pratico/a, mas também como um/a formador/a. O autor

afirma que

é na relagdo com seus pares, e portanto, através do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso de experiéncia capaz de
informar ou formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas.
(TARDIF, 2014, p. 52)

O autor traz um aspecto importante a respeito da formacao docente, ao observar a
relacdo entre os/as professores/as. E novamente direciono a minha trajetoria docente e as

diversas salas de professores por onde circulei/circulo e de todas as lamdrias que ja ouvi
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nesses espagos. Sabemos os diversos enfrentamentos que vivemos como docentes, 0s
desafios diarios, que por vezes nos desmotivam, como a sobrecarga de trabalho, a questdo
salarial, a infraestrutura das escolas e a falta de reconhecimento do nosso trabalho pela
sociedade. O que parece justificar, o que chamarei aqui de desvio da reflexdo e da troca
sobre a nossa propria formacédo e trabalho docente. Sim, esses sdo entraves, que por ora,
gostaria de deixa-los de lado, para pensarmos o quanto nos afastamos de nés mesmos/as,
como professores/as, quando nos colocamos nesse papel lamurioso. Por que nos
afastamos? Porque néo trocamos com objetivo de encontrarmos solucdes. E queixar-se, por
queixar-se. E verbalizar as insatisfagdes no intuito de ndo sufocar. Mas, sem perspectiva de
mudanca. E aqui ndo busco julgar o que é certo e errado, mas sim o que nos leva a agir, em
busca de mudancas efetivas.

Pensando no processo formativo, uma das possibilidades que a escola pode nos
proporcionar é justamente a troca com nossos pares. E dar objetividade e organizar o que
vivemos na escola, em sala de aula, com nossos/as alunos/as. Buscar solucdes concretas,
articular conhecimentos dentro dos diferentes componentes curriculares, acolher e
amparar. Como ja narrado no primeiro capitulo desta pesquisa, vivenciei algumas escolas
da SEDUC/RS, em Porto Alegre. Tenho claramente na minha meméria a sala dos
professores de uma escola que trabalhei por dois anos, proximo ao Presidio Central de
Porto Alegre, onde pairava no ar uma grande tensdo. Olhares desviados, colegas falando
mal de outros/as colegas, reclamactes da direcdo, de alunos/a. Nada se produzia, além de
fofoca e “jogos” de ego. Ambiente que deixei de frequentar com o tempo, durante o
intervalo entre periodos, na escola. Em comparacdo, lembro da sala dos professores de
outra escola, que trabalhei durante trés anos, situada numa grande avenida em Porto
Alegre, no bairro Partenon. Além das lamdrias, que vou definir aqui como tradicionais,
estabeleciamos dialogos sobre as nossas dificuldades em experienciarmos as realidades de
determinados/as alunos/as, refletidas em sala de aula. TrocAvamos ideias e estratégias em
relacdo as dificuldades, e por diversas vezes estruturamos projetos nos poucos minutos de
intervalo, que mais adiante foram propostos por meio de agdes.

Ao elencar aqui esses dois momentos e espacos que experienciei busco enfatizar a
potencialidade que existe em trocarmos com nossos/as colegas, tendo em vista 0 nosso
processo formativo, independente do tempo em que cada um esteja trilhando a sua
trajetoria docente. NOvoa (1997) defende a importancia da criacdo de redes de
(auto)formacdo participada, assumindo a formagdo como um processo interativo e

dindmico. O autor afirma que
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a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacéo
mutua, nas quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente o
papel de formador e de formado. O dialogo entre os professores é fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes
coletivas de trabalho, constitui também, um fator decisivo de socializacdo
profissional e de afirmacéo de valores proprios da profissdo docente. (NOVOA,
1997, p. 26)

Por mais que eu tenha vivenciado esses momentos ao longo dos anos, foi apenas
participando do PIBID, como supervisora, que esse cenario ganhou um olhar de destaque.
O carater colaborativo e cooperativo do Programa possibilita momentos de troca mutua
entre os/as bolsistas em formacdo inicial, o/a supervisor/a e coordenador/a, ambos/as em
formacdo continuada. Justamente nesses momentos de partilha de experiéncias e de
inquietacbes que comecei a dar forma e a (re)significar a importancia da convivéncia e da
troca como um meio (auto)formativo, repensando a minha propria docéncia e questionando
0 porqué da fragilidade na colaboracdo e cooperacdo entre meus/minhas préprios/as
colegas.

Ao repensar nos elementos que formam o/a professor/a, Novoa (1997) considera
que a formacdo docente se desenvolve em trés diferentes aspectos: o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional. O autor ainda, enfatiza a relacdo entre a
universidade e a escola na contribui¢do do processo formativo.

No que tange o desenvolvimento pessoal, podemos considerar a convergéncia
entre a nossa trajetdria de vida e as experiéncias que vivemos de forma pratica na escola.
As experiéncias de vida acabam servindo como um filtro para o que reteremos como saber
no nosso fazer, aquilo que ressignificaremos e utilizaremos no trabalho docente. Nas
palavras de Novoa (1997, p. 25) “por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia. [...] investir a prxis como lugar de producédo do saber e
de conceder uma atencdo especial as vidas dos professores”. Perceber as nossas
experiéncias como conhecimento.

Nesse sentido, a reflexdo sobre o préprio trabalho docente se torna um importante
caminho formativo, pois é dessa forma que encontraremos sentidos na nossa ac¢do. O que
serve, ou ndo. O que da certo, ou ndo. O que nos identifica como docentes, ou ndo, de
forma pessoal. Porém, a reflex&@o por si so, ndo garante contribuigdes efetivas na formacao,
Vvisto que junto a esse processo deve vir a convergéncia da acao. Refletir sobre a acdo para
buscar solu¢des que mudem a prética.

E indissociavel, ao pensar o/a professor/a, a costura da sua formacgdo e
profissionalidade com a vida pessoal. Seja através de suas vivéncias ao longo da vida, das

suas experiéncias na trajetéria de escolarizagdo, como na sua experiéncia pratica. Para
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Dominicé (2010, p. 198) “a historia de formacdo de cada um é uma historia de vida”. O
mesmo autor propde que o percurso formativo esté relacionado com a globalidade da vida
que pertence ao sujeito, por meio dos papéis que constréi ao longo de sua trajetoria, no
movimento entre 0 que € logico e subjetivo, intelectual e afetivo.

E aqui, ao pensar na minha trajetoria de vida, principalmente a de escolarizacéo,
me transporto as experiéncias que tive como aluna da Educacdo Bésica, e todo o
desconforto que me foi gerado na utilizacdo do livro didatico. Todas as aulas que
iniciavam com “abram o livro na pagina...” ja me desmotivavam a estar presente. Sem ter
consciéncia, levei essas experiéncias para minha formacao, criando uma grande aversao a
utilizar o livro didatico nas minhas aulas, porque ndo queria que meus/minhas alunos/as
sentissem o que eu sentia como aluna da Educagéo Basica.

Essa memoria foi ressignificada por dois motivos. Primeiramente, pela
obrigatoriedade em analisar os livros didaticos em periodos de escolha do material nas
escolas em que trabalhei, mesmo nédo utilizando-os. Em segundo lugar, a forma com que
meu filho enxergava o uso do livro didatico nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
Ele adorava/adora utilizar o livro didatico! Ao me mobilizar a repensar o uso do livro
didatico, comecei a perceber, que 0 mesmo pode ser uma importante ferramenta nas aulas,
mas que depende da forma com que o utilizamos. A minha experiéncia foi de forma
descontextualizada, solta, ndo via sentido quando crianca e adolescente no que lia ou via
nas paginas dos livros didaticos.

Outras memdrias que me acompanham Sao as experiéncias que vivi com as saidas
de estudos na escola, e do entusiasmo que esses momentos me geravam. Estabelecer
relagbes com o que aprendia entre as quatro paredes da sala de aula, do lado de fora, na
vida. Lembro quando visitamos as Ruinas de Sdo Miguel das Missdes/RS, em 1997, e a
minha surpresa pela grandiosidade arquitetdnica e de estar no lugar de varios
acontecimentos que haviamos estudado em sala de aula. Conduzida por esses sentimentos,
da estudante da Educacéo Basica, hoje como professora, me coloco a planejar e possibilitar
saidas de estudos para meus/minhas alunos/as.

De alguma forma, a minha experiéncia pessoal se entrelagou com o meu tornar-se
professora. Assim como o cendrio do uso do livro didatico, no meu passado e no meu
presente por meio da experiéncia do meu filho, podemos estender essas relagdes, com fatos
e pessoas, no passado e no presente, que vao construindo sentidos na nossa docéncia, e

também proporcionando mudancas, por meio da reflexdo e da ressignificacdo constante.
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Ao encontro do desenvolvimento pessoal docente, Pineau (2010, p. 99) propde
que na convergéncia “entre as agdes dos outros (heteroformacgéo) e a do meio ambiente
(ecoformacéo), parece existir, ligada a estas Ultimas e dependente delas, mas a sua
maneira, uma terceira forca de formacao, a do eu (autoformacao). Uma terceira forca que
torna o decurso da vida mais complexo e cria um campo dialético de tensdes [...]”. Ao
considerarmos os elementos da trajetoria de vida, como pecas que também constituem a
formacéo docente, abrimos a possibilidade de compreendermos a nossa professoralidade
de uma forma mais efetiva. O que me constitui professora? Por que eu fiz essa escolha?
Além de refletirmos sobre os elementos heteroformativos e ecoformativos, devemos
também refletir de que forma os mesmos interferiram, ou ndo, em quem sSomos e nas
nossas escolhas docentes.

Para tal € indissociavel pensar em si, em que significados e sentidos atribuimos a
essa bagagem, e como a transformamos nas nossas a¢fes. Como nos lancamos para o
futuro, por meio dessa danca entre passado e presente, entre tempos e espacos? Além
disso, muitas vezes, € nesse choque entre o que construimos convivendo com outros
sujeitos, ou nos ambientes em que vivemos, que vamos nos organizando quanto ser, nos
distanciando ou nos aproximando daquilo que realmente nos identifica.

Morin (2013) contribui ao refletir sobre a formagdo docente no contexto
académico e escolar, trazendo a ideia de “imprinting”, que esta relacionada com as marcas
que ficam registradas no nosso imaginario ao percorrermos nossos caminhos formativos.
Nas palavras do autor (2013, p. 50) “na escola e na universidade sofremos imprintings
terriveis, sem que possamos, entdo, abandona-los. Depois disso, a inven¢do acontecera
entre aqueles que sofreram menos imprinting [...]”. Essas marcas pressupdem a condi¢éo
de seguirmos caminhos que nos condicionam a repeticdo daquilo que experienciamos e
aprendemos nas instituicGes de ensino e vivenciamos como discentes. Ao projetarmos
essas experiéncias e aprendizagens, muitas vezes nos percebemos amarrarmos nesses
imprintings, que surgem na pratica da docéncia. A invengdo, ou 0 movimento de
buscarmos autonomia, refletindo sobre nossas experiéncias e aprendizagens, possibilita
buscarmos alternativas para solucionarmos tais desafios.

O segundo aspecto proposto por Novoa (1997) do processo de formagéo docente é
0 desenvolvimento profissional. Aqui o autor identifica duas dimensdes: a individual e a
coletiva. Ambas sdo construidas em parte na universidade, por meio da construcdo de
conhecimentos e técnicas exteriores a profissdo, e em parte na escola, em contato com o

trabalho docente. Para que haja a contribuicdo efetiva no desenvolvimento profissional



85

docente é necessario que o/a professor/a consiga encontrar meios de articular a teoria como
forma de refletir sobre a prética.

Encontrar meios de articulagdo para a reflexdo passa a ser um grande desafio,
visto que, de um modo geral, saimos da universidade impregnados/as por conhecimentos e
técnicas, muitas vezes distantes da realidade profissional, sem autonomia, cheios/as de
davidas e medos. Estamos sozinhos/as diante da docéncia. Nos apegamos aos saberes
disciplinares e pedagdgicos, como forma de nos sentirmos mais seguros/as, 0 que acaba
sendo um entrave para a reflexdo da nossa pratica. Ndévoa (1997, p. 27) contribui
afirmando que “a logica da racionalidade técnica opdem-se sempre ao desenvolvimento de
uma praxis reflexiva”. E gostaria de pontuar que sim, os conhecimentos técnicos sdo
fundamentais na nossa trajetoria formativa. Mas, a forma com que sdo desenvolvidos na
universidade, de forma fragmentada, distante da docéncia, torna o processo de
desenvolvimento profissional docente na escola, por ora mais penoso.

Para percorrer o caminho da pratica reflexiva, precisei me distanciar
(temporariamente) dos conhecimentos técnicos. A reflexdo sobre a minha prépria prética,
sobre as minhas relagdes, dentro da escola, significou olhar para mim. De um modo geral,
sdo rarissimos os momentos, ao longo da FI, que a universidade possibilita significarmos
nossas reflexdes e nossos sentimentos como fatores relevantes na nossa formagdo. A
universidade favoreceu que eu me distanciasse de mim, desmembrando o meu
protagonismo sobre a minha propria formacdo. Cansei de ouvir nas salas de aula da
universidade “quem ¢ tu para afirmar qualquer coisa? Vai atras dos autores!” E fui. Me
construi dessa forma. Na sombra de quem entendia/escrevia sobre Geografia e sobre a
docéncia. Até entrar na escola, e perceber que I& o conhecimento extrapola autores/as, (ou
ganha novos/as autores/as) e que a reflexdo sobre a minha pratica, sobre quem eu sou
poderia me lancar em um caminho de resolucdes. Me desconstrui, comecei a perceber que
sim, sou protagonista ndo apenas da minha pratica, mas também da minha formacao.

O PIBID contribuiu para esse cenario. Como professora supervisora, que ja havia
percorrido o caminho da FI, percebendo o quanto essa trajetdria inicial impactou ha minha
pratica e na (re)constru¢do da minha identidade professoral, o quanto estar na escola
ressignificou a minha percepcéo sobre a formacao, sobre a docéncia e sobre a Geografia,
via a importancia do Programa, em se fazer novos caminhos (diferentes do meu) para
aqueles/as futuros/as professores/as. Por meio da troca diaria, construiamos o
protagonismo de cada um/a na propria formacéo, enquanto eu fortalecia o meu, refletindo

juntos/as sobre todas as demandas dos/as alunos/as, da escola e da universidade.
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Muitos sdo os elementos que surgem no momento que concluimos a etapa de
formacéo inicial, e chegamos na escola. Gostaria de destacar aqui os elementos ndo-
racionais que emergem no encontro com a pratica docente, e acabam fazendo parte das
nossas reflexdes. Entendendo-os como o fracasso, a frustracdo e 0 medo que estdo
presentes no cotidiano escolar do/a professor/a. Muitas vezes, esses elementos sdo
rejeitados, havendo uma falta de reflexdo e autoavaliacdo sobre a propria pratica, porque
ndo sdo acolhidos e refletidos na I6gica da universidade, de onde viemos, de onde nos
formamos inicialmente.

De qualquer forma, é na pratica docente que nos deparamos COm esses
sentimentos, com o desejo, ou ndo, de transformarmos nosso saber-fazer. Observamos a
desarticulagdo da racionalidade, presente na academia, dos sentimentos/desejos

vivenciados na escola. Dessa forma, Kaercher (2014) constata

a dificuldade que os cursos de licenciatura tm em lidar com o desejo, 0s
interesses, os afetos, 0s insucessos tdo comuns na relacdo professor-aluno.
Constatamos a limitagdo de um modelo de fazer ciéncia e docéncia que, baseado na
razdo, tem dificuldade imensa em perceber seus limites. (KAERCHER, 2014, p.
51)

Como podemos refletir sobre nds, sobre a nossa professoralidade,
desconsiderando nossos sentimentos? Aqui podemos perceber a realidade de muitos/as
professores/as ao se apegarem ao conteudo a ser trabalhado, deixando de lado muitas vezes
outros elementos emocionais e relacionais que compdem a docéncia, refletindo a busca
pela racionalidade académica no espaco escolar. N&o consigo aqui deixar de descartar 0s
meus primeiros anos de docéncia na escola e 0 como, em muitos momentos, me apegava
aos contetdos a serem trabalhados ignorando a falta de sentido que via em muitos
momentos. N&o via sentido, porque hoje sei, que desconsiderava quem eram 0s/as
alunos/as, desconsiderava 0 meu proprio sentimento sobre aquilo que estava
desenvolvendo, ancorada no pensamento que estava reproduzindo o que havia aprendido
na universidade.

Ainda nesta perspectiva, podemos acrescentar a limitacdo do espaco académico
em abordar os conflitos que s@o gerados no espaco escolar. Como afirma Kaercher (2014,
p. 102) “a formacdo inicial do professor idealiza um mundo (aluno, escola, familia) que
nédo existe: sem conflitos”. N&o vivenciar a realidade (muitas vezes) conflituosa do espaco
escolar no processo de Fl, ndo refletir a respeito dos elementos que podem gerar tais
tensdes, pode ao longo da trajetoria profissional docente, desenvolver um esgotamento

precoce do/a préoprio/a professor/a, o que interferird diretamente no seu docenciar.
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Ao mesmo tempo em que todas essas questdes emergem, como recortes da minha
trajetoria, do formar-me professora, penso ser dificil encontrar responsaveis pelas falhas,
ou probleméticas vivenciadas, e ndo penso ser meu objetivo por agora. Mas, por um lado, €
visivel que a universidade ndo consegue desenvolver habilidades para o/a professor/a
enfrentar os problemas da pratica profissional. E necessario que 0s muros entre a
universidade e a escola deixem de existir, que ambas se aproximem, se reconhecam e
firmem uma parceria efetiva, pensada no/a e para o/a professor/a.

O processo formativo é constante, é falho e fragmentado. No momento em que
percebemos que a formacdo €, também, singular para cada sujeito, e que ele depende
também do coletivo, comegamos a enxerga-lo como um processo complexo. Para Névoa
(1997) nos repensarmos na dimenséo coletiva desenvolve a emancipagdo profissional, por
meio dos saberes e valores construidos. Nesse sentido, € fundamental nos percebermos
como atores/atrizes e autores/autoras da nossa prépria formagcdo. Somos nds que nos
tornarmos professores/as percorrendo espagos formais e informais de formacéo,
convivendo com pessoas, em diferentes tempos da nossa historia de vida. E no coletivo que
ressignificamos o que € individual. Seja na nossa familia, na escola que frequentamos na
Educacdo Basica, na universidade, nas salas de aula, na sala dos professores.

Além dos saberes pessoal e profissional, Novoa (1997, p. 29) pontua, também, o
desenvolvimento organizacional como fundamental na formagéo docente. Nesse aspecto, 0
autor prople que a escola se aproprie das potencialidades que apresenta na formacdo
continuada dos/as professores/as, propondo que a escola, por meio da prépria gestdo
escolar, da elaboragdo de projetos, invista na trajetdria formativa. O autor acredita que “o
desafio consiste em conceber a escola como ambiente educativo, onde trabalhar e formar
ndo sejam atividades distintas”. E dessa forma, perceber que a escola tem um grande
potencial, na forma com que desenvolve e organiza suas propostas, de contribuir na
formacéo de seus/suas professores/as.

De um modo geral, a escola ndo aproveita seu espaco de FC. Nesse cenario,
alguns fatores me permitem pensar na fragilidade do espago escolar no contexto de
formacdo de seus/suas profissionais. Acredito que a escola é, entre outras diversidades,
reflexo da docéncia. Ao enxergarmos (e ser) o/a professor/a como um mero reprodutor/a de
conhecimentos (papel construido ao longo do tempo), a escola passa a ser uma mera
reprodutora de conhecimentos. A falta de protagonismo docente, reflete a falta de
protagonismo da escola na formacgédo. A escola fortalece a ideia de que ao sairmos com um

diploma da universidade, estamos aptos a “dar aulas” e que isso é suficiente. Mas, nédo é!
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As consequéncias séo vividas no cotidiano da escola, que acaba se desarticulando
da vida dos/as proprios/as professores/as. A escola ndo possibilita espacos de reflexdo e de
agregacdo. Pelo contrério, ela cobra o/a professor/a, que acaba devendo constantemente.
Deve seguir um cronograma, deve vencer conteddos, deve preencher didrios de classe,
deve fazer provas, deve ser neutro, ndo deve se posicionar. Angustiantes sao 0s momentos
que se aproximam aos conselhos de classe. Alunos/as enlouquecidos/as pelos corredores da
escola atrds de professores/as. Por sua vez, professores/as sobrecarregados/as, fazendo
avaliacOes, recuperacdes, fechando notas, atualizando diarios de classe. A minha exaustdo
tem seu auge nos conselhos de classe, onde de professora passo a ser uma cantadora de
bingo, e os/as alunos/as nimeros, e 0s que ndo sao nimeros, sdo problemas.

A escola pode muito mais. E nesse sentido, Novoa (1997) pontua que a escola
pode contribuir na FC dos/as professores/as ao pensar em espacgos coletivos de trabalho,
oportunizando a (re)significacdo de que o que vivemos na escola faz parte do nosso
processo formativo, investigando praticas e posturas de forma coletiva. Propondo projetos
que integrem acles para a formacdo do grupo docente, partindo das préprias vivéncias,
contribuindo também, para o desenvolvimento da identidade, ndo s6 dos/as professores/as,
mas da propria escola.

Indo ao encontro da proposta do autor, podemos pensar o PIBID como um espacgo
coletivo de trabalho. Que além de estar vinculado com a IES, desenvolve suas atividades
na escola. Essa relacdo possibilita enxergar a potencialidade da escola na formacéo dos/as
professores/as, para além da FI, mas também para a FC, elaborada como bagagem para
os/as futuros/as professores/as, que estardo na escola, apos formarem-se na universidade.

Contudo, montar o quebra-cabecas da formacéo de professores/as é perceber que €
processo, é trajetoria, sd0 espacos, S0 tempos, sdo pessoas. E complexo, e deve ser
encarada também em sua totalidade. Para enxergamos a totalidade da formacdo docente,
ndo podemos desconsiderar a articulacdo, a costura entre todos os seus elementos. Novoa
(1997, p. 30) contribui “é preciso fazer um esforco de troca e de partilha de experiéncias de
formacdo, realizadas pela escola e nas instituicdes de ensino superior, criando
progressivamente uma nova cultura da formagéo de professores”.

O que me move diante de cada dia em que interrompo meu sono, levanto da
minha cama e me preparo para ir para a escola encontrar meus/minhas alunos/as? E pensar,
que professora eu sou? Que professora eu quero ser? E saber que a cada volta pra casa,

depois de um dia exaustivo, posso recomecar, me reinventar para o dia seguinte. Por qué?
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Porque (hoje sei que) estou vivendo meu processo de formacéo diariamente, que posso me
permitir a divida e as incertezas, falhar, e além disso, posso buscar cambiar todos os dias.
Na proxima parte do texto, proponho focar o olhar para as relacbes entre a
Geografia académica e escolar. Como nos formarmos professores/as de Geografia? E como
docenciar a Geografia em sala de aula? Sdo algumas perguntas que busco responder, e que
emergiram ndo apenas nas reunides do PIBID, com os/as bolsistas, mas também, me
acompanharam nos Est&gios Supervisionados da universidade, e nos primeiros anos de

docéncia nas escolas.

5.1 ENTRE A UNIVERSIDADE E A ESCOLA: A FORMACAO DO/A PROFESSOR/A
DE GEOGRAFIA

Ao pensar na relagcdo entre a Geografia escolar e a Geografia académica me
transporto para os primeiros semestres do curso, quando entrei na graduacéo, em 2006. A
Geografia que eu conhecia era a Geografia da escola, a do cursinho pré-vestibular. Ndo
fazia ideia de que existia outra Geografia, bem diferente da que eu conhecia. A Geografia
que eu conhecia era uma sé, até me deparar com a fragmentacdo. Geografia das Regides,
Geografia Fisica, Geografia Cultural, Estrutura e Dinamica da Terra, Geografia
Econdmica, Geopolitica, Aguas Continentais, Aguas Oceanicas, Geografia do Brasil,
Climatologia, Geografia Agréria, Epistemologia da Geografia... quantas geografias
existiam, e eu desconhecial

Mesmo atordoada com a desconstrucéo do que havia aprendido na escola, e com o
que a universidade apresentava para mim como Geografia, aquele leque de olhares
possiveis que foram se formando, me levou a um encantamento. Muitas das coisas que
aprendi na escola comecgaram a reaparecer e a fazer sentido. E outras, que nem chegaram
perto das salas de aula que percorri ao longo da minha trajetéria na Educacdo Basica,
surgiram nas salas de aula da universidade.

Mesmo passando pelos Estagios Supervisionados, entrar nas escolas e ser
bombardeada pela demanda de planejamentos que faziamos, néo tive a oportunidade de
refletir sobre a relacdo da Geografia que aprendia na universidade e aquela que deveria
estar presente nos meus planejamentos, a Geografia escolar. Ndo eram as mesmas. E se me
perguntassem, naquela época, qual era a diferenca, ndo saberia responder. Costella (2014)

observa essa realidade e afirma que

um aluno que esta concluindo um curso de graduacdo, diante das disciplinas de
Préatica de Ensino, precisa planejar para seus alunos aulas que acrescentem espacos
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interligados, textualizados e significativos. Nasce nesse momento uma condicéo de
tensdo e grandes dificuldades. [...] A primeira intencdo dos alunos de Préatica é
fazer seus planejamentos com a mesma estrutura conceitual vivenciada na
universidade, aplicando de forma compartimentada [...]. Assim, se fecham os
espacos em modelos tradicionais e ndo se arriscam metodologias mais inovadoras.
(COSTELLA, 2014, p. 186)

A Geografia escolar ndo é novidade para nés. A novidade é (re)construir a
geografia que queremos (devemos) ensinar, a partir da desconstrucdo feita pela prépria
universidade. E nesse movimento de construir, desconstruir e reconstruir, que, muitas
vezes, nos perdemos, e 0 ponto de seguranga € nos agarrarmos e reproduzirmos o que
aprendemos na universidade, ou seja, a Geografia de forma fragmentada.

Esse dilema me acompanhou nos primeiros anos de sala de aula, ja formada. E
retornou participando do PIBID, como professora supervisora, ouvindo relatos e
preocupacOes dos/as pibidianos/as sobre a dificuldade em adaptar a Geografia da
graduacdo para os/as estudantes da escola. Mas, afinal, qual é a diferenca entre as “duas”
Geografias? Sera que é s6 uma questdo de adaptar o conhecimento? Como nos formamos
professores/as de Geografia?

Antes de pensarmos em como nos formamos professores/as de Geografia, penso
ser importante pontuarmos brevemente o conhecimento geografico e suas potencialidades.
Partindo da ideia de que para sermos professores/as de Geografia, devemos conhecé-la.
Como toda ciéncia, é permanente na universidade a busca e ancoragem em seu objeto de
estudo. O que a Geografia estuda?

Nessa busca incessante, Milton Santos foi-me apresentado. Textos lidos, relidos,
fichados, debatidos ao longo de toda graduacdo. Para o autor (2008, p. 63) 0 objeto de
estudo da Geografia é o espago geografico, e define que ¢ “formado por um conjunto
indissociavel, solidario e também contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de acdes,
ndo considerados isoladamente, mas como o quadro Unico no qual a histéria se da”. Ao
pensarmos 0 espago geografico como objeto de estudo, compreendemos que a Geografia
estuda as diferentes relacOes entre as acdes humanas e suas materialidades, considerando
as técnicas e as significagdes como meio de producdo do espago. Dessa forma, a Geografia
busca compreender a dindmica da sociedade em sua totalidade, a compartimentado,
contraditoriamente, na universidade.

Percebendo a estrutura plural da ciéncia geografica, Cavalcanti (2010) considera
que o espaco geografico é apenas uma dimensdo da realidade, e ndo a propria realidade. A
autora define que

0 espago como objeto da analise geografica € concebido ndo como aquele da
experiéncia empirica, ndo como um objeto em si mesmo, a ser descrito
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pormenorizadamente, mas sim como uma abstracdo, uma construcao tedrica, uma
categoria de andlise que permite apreender a dimensdo da espacialidade das/nas
coisas do mundo. O espaco geografico [...] permite analisar a realidade em sua
dimensdo material e em sua representacdo. (CAVALCANTI, 2010, p. 18)

Nesse sentido, 0 espaco geografico € o meio que encontramos de analisar
teoricamente a dinamica e a organizacdo da realidade, por meio da abstracdo. O espaco
geogréfico é um olhar para as coisas do/no mundo, espacializando, e compreendendo de
forma subjetiva a realidade que nos cerca, de uma forma impessoal. Como por exemplo, ao
analisarmos a dinamica e a organizacdo espacial das cidades, as desigualdades econémicas
e sociais estampadas nas materialidades urbanas, na dificuldade de acesso de parte da
populacdo a determinados servicos basicos.

Além do espacgo geogréfico, existem outras categorias de analise que auxiliam na
construcdo tedrica e abstrata da realidade, como a paisagem, a regido, o territorio e o lugar.
Esse conjunto de conceitos possibilitam diferentes formas de lermos, analisarmos e
localizarmos o0s fenbmenos sociais, que sd0 impermanentes, (trans)formados e
(re)significados pelas atividades humanas.

Ao pensar no conceito de espacgo geogréafico, Martins (2007, p. 38) corrobora com
Cavalcanti (2010), considerando o espaco como uma das categorias de analise da
Geografia. O autor é enfético “Geografia ndo € 0 mesmo que espago, e possui um contetdo
de significado em que espaco é uma das categorias, entre outras, que a constitui”. O autor
ainda contribui ao distinguir a ciéncia geografica da geografia em si. Observa que a ciéncia
geografica é a abstracdo da realidade objetiva que nos cerca. Abstracao feita por meio de
procedimentos metodolégicos, de teorizagdes. A geografia, por sua vez, € a propria
realidade que nos cerca, a que estrutura nosso pensamento.

O autor (2007, p. 38) ainda contribui ao refletir que as nomeacBes que séo
atribuidas a ciéncia geografica, sdo na verdade, formas de enxergar a realidade. “Quando
estamos, por exemplo, identificando ‘elementos geogréficos’ ou entdo, ‘determinagdes
geograficas’, com isso ndo estamos apontando para a ciéncia e sim para a realidade. E
como se olhassemos para 0 mundo e nos indagassemos o que é geografico nele”. E no
movimento de enxergarmos a realidade de forma objetiva, que percebemos a
geograficidade. E aqui lembro das palavras da minha professora de Geografia do cursinho
pré-vestibular Unificado, ja relatadas na primeira parte deste texto, “quando vocés
viajarem, ndo durmam! Fiquem atentos, olhem pela janela, a geografia esta 1a, por todo

lugar”.
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Hoje percebo que a Geografia académica cortou a linha que vinculava a ciéncia
geogréfica da prépria realidade, na minha graduacdo. A Geografia da geografia. Ao
mergulhar em definicbes, em conceitos, se estabeleceu um distanciamento do mundo.
Contraditoriamente. A abstracdo, as teorizagdes tomaram conta, e apagaram a objetividade.
E aqui ndo estou defendendo que a abstracdo ou que a objetividade sejam mais ou menos
importantes. E sim, que ambas devem se desenvolver juntas. Entrelacadas. E talvez, aqui
esteja um dos pontos que dificultaram para mim, no inicio da minha trajetéria docente, e
dificultam para os/as bolsistas do PIBID, trabalhar a Geografia escolar.

Nesse contexto, Cavalcanti (2012, p. 31) constata que “ainda que a Geografia
académica seja importante para a formacgdo inicial dos saberes dos professores, no
exercicio profissional, eles acabam se distanciando do que tem sido produzido e
reelaborado na academia”. Me coloco novamente no movimento de construir, desconstruir
e reconstruir. A geografia estd na nossa vida, no nosso cotidiano. Esta na escola, esta na
universidade. Acredito que como professores/as de Geografia, seja importante
reconhecermos a geograficidade da/na nossa trajetdria, para posteriormente, abstrai-la,
refleti-la e teoriza-la, e nos lancarmos na Geografia. Esse movimento esta intrinseco a
nossa formacao e a nossa docéncia.

E aqui, talvez, esteja uma das primeiras dificuldades que encontrei como
professora de Geografia, ao entrar em sala de aula. Lembro quando recebi nas minhas
maos o Plano Politico Pedagdgico do Colégio Protasio Alves, em 2011, e a relacdo de
conteudos que eu deveria desenvolver com os/as alunos/as do 1° ano do Ensino Médio.
Estava 14, além dos conceitos de paisagem, territdrio e regido, o espaco geogréfico.
Inicialmente, me perguntei como trabalharia esses conceitos com os/as alunos/as, além
disso, por que trabalhar esses conceitos com os/as estudantes? Se estava no Plano da
Escola, eu tinha que fazer. Afinal de contas, eu, recém-formada, como iria questionar o que
estava no documento oficial? Levei textos para sala de aula, lemos coletivamente e
discutimos os conceitos. Sem nenhuma surpresa, a falta de sentido pairava no ar, fosse no
olhar dos/as estudantes, fosse pela dificuldade em estabelecer relagdes com a realidade.

Naguele momento, comecei a perceber que tentar trazer a Geografia no molde
académico para sala de aula ndo daria certo. Alguma coisa estava faltando. Com o tempo, a
convivéncia com os/as alunos/as e com os colegas professores/as, as reflexdes a cada aula
trabalhada, me fizeram perceber que, de um modo geral, a escola (e talvez ndo porque
assim queira, mas porque deve seguir ordens de estancias superiores) tenta replicar os

conhecimentos universitarios, desconsiderando, muitas vezes, a realidade dos/as
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estudantes, dos/as docentes, da propria escola. Nesse sentido, Costella (2015, p. 32)
observa “precisamos olhar para nossas aulas e enxergar nossos alunos e ndo nossas
universidades e nossos professores”.

A partir de entdo pensava, que geografia era essa que eu teria que trabalhar para
dar sentido as minhas aulas? Além disso, hoje sei, que naquele época estava trilhando um
outro momento da minha trajetéria formativa, percebendo que a minha passagem pela
universidade e toda bagagem de conhecimentos que construi naquele espaco, naqueles
cinco anos de graduacdo, era apenas uma parte da minha formacdo. N&o sai da
universidade acabada, pronta. Havia muito o que aprender. H4 muito o que aprender.

Cabe pontuar aqui que essas constatacdes, percebidas no inicio da minha trajetdria
docente, ndo fizeram eu abandonar a Geografia, pelo contrario, me mobilizou a percebé-la
de forma mais flexivel. Soltei um pouco os nds das amarras académicas, que como afirma
Costella (2015, p. 38) faz com que nds professores/as tenhamos “dificuldades em tornar a
geografia um campo interpretativo e inter-relacionado em funcdo da propria
fundamentacéo académica que recebemos. [...] aprendemos de forma descontextualizada as
cadeiras relativas as diferentes geografias [...]”. Voltei o olhar para a realidade dos/as
alunos/as, partindo de como enxergam, interpretam e vivem 0 meio que os/as cercam, para
entdo, chegar na Geografia. Da objetividade para a abstracao.

Dessa forma, a Geografia académica e a Geografia escolar carecem de relacOes de
identidade. Para Cavalcanti (2010, p. 27) a GA estéa relacionada com a cultura cientifica e a
GE com a cultura social, as praticas sociais. A GE é construida e realizada no encontro da
geograficidade do/a professor/a e dos/as estudantes com a Geografia. A autora afirma que
a GE tem sua razdo de ser “assentada na possibilidade de permitir o questionamento tanto
do conhecimento cientifico quanto do conhecimento cotidiano”. Os conhecimentos
cotidianos sdo colocados em xeque pelos conhecimentos cientificos, assim como 0s
conhecimentos cientificos sdo colocados em xeque pelos conhecimentos cotidianos.

Ao possibilitar que a Geografia se construa como um modo de pensar, e nao
apenas como contetdos descontextualizados, acolhemos a realidade dos/as alunos/as, a
compreensdo da dindmica de como o mundo que nos cerca se organiza e se desenvolve.
Lembro de uma aula, com uma turma do 3° ano do Ensino Médio, onde trabalharia o0s
conceitos de estado, nacao e territorio, e 0 ponto de partida foi o cenario de muitos/as
estudantes tendo que sair mais cedo da escola para chegarem mais cedo em suas casas,

porque algumas comunidades/bairros, em Porto Alegre, estavam assoladas pelo toque de
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recolher de facc¢Ges do tréfico de drogas. Partindo da disputa territorial entre os traficantes,
realidade presenciada por muitos/as, nos langamos a significar o territério.

Para Castellar (2019, p. 17) ao analisar a realidade na GE, devemos costurar a
epistemologia da ciéncia geografica, a metodologia e as estratégias de ensino
aprendizagem. Dar sentido a propria ciéncia articulando-a com a vida. Buscar o como, 0
porqué, o para qué e o para quem ensinar Geografia. Dessa forma, desenvolver o raciocinio
geogréfico como “caminho para dissociar associando, intelectualmente, pelo espago e pela
espacialidade, os elementos da vida”. Nesse sentido, é essencial que o/a préprio/a
professor/a de Geografia desenvolva em si mesmo as habilidades necessarias para enxergar
e interpretar a realidade geograficamente, para conduzir os/as alunos/as a desenvolverem
esse olhar. A GE emerge na/da escola, por meio das relacdes dos/as estudantes com a
realidade que os/as cercam e das relagbes e significacdes da trajetdria de vida do/a
professor/a, incluindo os conhecimentos da formacéo profissional.

A autora (2019) conclui afirmando que

o professor de geografia pode ser um provocador, um sujeito que pode resgatar a
curiosidade a partir dos sentimentos que movem os estudantes, pode ser um agente
que captura as necessidades e desejos internos e externaliza, para que 0 mundo
passe a fazer sentido e a vida tenha possibilidade de melhorar (CASTELLAR,
2019, p. 17)

Como professores/as de Geografia temos a possibilidade de construir um novo
olhar com o/a aluno/a em relacéo a sua vida cotidiana, compreendendo o sentido de ser e
estar das coisas no/do mundo. Além disso, se perceber como protagonista nessa
organizacdo e nas relacfes dentro da sua realidade. Nesse sentido, a Geografia se amplia
para além de ensinar e aprender, caracterizando a Educacdo Geogréfica, que Callai (2013,
p. 75) considera contribuir na construcdo do sujeito nas “bases de sua inser¢cdo no mundo
em que vive e compreender a dindmica do mesmo por meio do entendimento da sua
espacialidade”.

Ao termos como objetivo a Educacdo Geogréfica, penso em como podemos
compreender, entdo, a formacdo do/a professor/a de Geografia? N&o se trata apenas de
considerarmos a dimensdo entre a Geografia académica e escolar, ou muito menos em
adaptar conhecimentos. A reflex&o perpassa a geografia que queremos ensinar. E como a
nossa formacao contribui para essa escolha?

Para Callai (2013) a formacdo do/a professor/a de Geografia se da em dois
principais contextos, na habilitacdo formal e na formagdo como processo. A trajetoria
formal esta relacionada ao encontro entre a universidade e a escola, que possibilitam o

desenvolvimento de saberes da ciéncia geogréfica e da Educacdo, juntamente a realidade
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social. Além disso, a formagdo como processo se da em sala de aula, buscando a integracdo
dos saberes geogréficos, pedagdgicos e escolares, buscando as mudangas necessarias as
demandas dos/as estudantes da Educacdo Bésica.

Saggiorato e Leme (2020) contribuem ao considerar que o0s saberes que
desenvolvemos como docentes de Geografia estdo relacionados no encontro entre a ciéncia
geogréfica, a ciéncia da educacgdo e os conhecimentos que derivam da conjetura histdrico,
politico e cultural. Nesse sentido, cabe ao/a professor/a buscar meios em que consiga
desenvolver habilidades de articulacdo entre os saberes desenvolvidos nos diferentes
espacos formativos.

Articular esses saberes e nos formarmos professores/as é um caminho desafiador.
O primeiro passo é nos reconhecermos como seres geograficos, reconhecer a geografia na
nossa propria vida cotidiana. E essencial que o/a professor/a de Geografia perceba a
geograficidade na sua realidade, para entdo relaciona-la com a ciéncia geografica. Para
posteriormente construir essas relacdes na escola, com os/as alunos/as da Educagdo Baésica.
A universidade pode (e deve) proporcionar esse olhar para os/as futuros/as professores/as.

Dessa forma, outro ponto importante é (re)pensarmos o percurso da FI no espaco
académico. Como podemos articular saberes, pensar no/a aluno/a estando distante da
escola? Estar distante da escola ¢ estar distante da realidade dos/as estudantes, da geografia
do/a aluno/a. Antecipar a entrada dos/as licenciandos/as na escola, assim como propde 0
PIBID, onde os/as professores/as em formacdo inicial se deparam com o meio escolar,
entram em contato com os/as alunos/as, suas realidades, possibilita que sejam estabelecidas
articulacBes entre os conhecimentos da ciéncia geografica, da Educacdo e do meio que
vivemos. Nessa costura, é possibilitado o desenvolvimento de habilidades, de posturas,
lidando na préatica com as problematizacdes que vivemos na escola, somando-se entdo, a
bagagem que levamos no percurso formativo.

Além disso, ao considerarmos que a Geografia esta relacionada com a dindmica e
a organizacdo do meio em que vivemos, e que este meio estd em constante processo de
(trans)formacdo, é fundamental olharmos para o processo de formacdo continuada dos/as
professores/as de Geografia, estabelecendo constantemente novos olhares para
compreenséo dessas novas configuracdes. E importante que esses novos olhares consigam
alcancar novas posturas e propostas na pratica docente, e esta pode ser outra potencialidade
do PIBID, ao desacomodar os/as professores/as em FC nas escolas, no papel de

supervisor/a do Programa.
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A formacdo docente de Geografia se da na costura de diferentes saberes e
conhecimentos. Da objetividade das/nas coisas do mundo, a abstracdo. Da teoria e da
pratica. Do conhecimento de como ensinar e como aprender. Da universidade e da escola.
Das geograficidades. O que enxergo como maior dificuldade na minha trajetoria formativa,
e que se estende na histdria de outros/as professores/as, é justamente montar esse quebra-
cabeca, é costurar esses diferentes retalhos, é articular esses diferentes saberes, percebendo
que nenhum deles é mais ou menos importante, e que principalmente, percebé-los é um
movimento de olhar para si constantemente.

Na proxima parte do texto, convido, por meio das entrevistas narrativas,
enxergamos os impactos do PIBID na Fl e FC de professores/as de Geografia, buscando
nas memorias relatadas e significadas de ex-professores/as supervisores/as, de bolsistas do

Programa e de um ex-professor coordenador.



6 OS IMPACTOS DO PIBID NA TRAMA DO FORMAR-SE PROFESSOR/A DE
GEOGRAFIA: NARRATIVAS PIBIDIANAS

Ao propor as entrevistas narrativas como um dispositivo metodoldgico desta
pesquisa, busquei a possibilidade de olhar para cada participante do PIBID que fora
entrevistado/a, dando espago e voz as suas experiéncias, percebendo nas singularidades o
que o Programa trouxe de contribuicdes para a trajetdria formativa. Neste capitulo, tenho
como objetivo, primeiramente, analisar os elementos que se interligam nas trajetorias de
vida com a formacdo dos/as participantes, para entdo buscar os impactos do PIBID na Fl e
FC de professores/as de Geografia por meio das entrevistas narrativas de pibibidianos/as,
ex-professores/as supervisores/as e ex-professor/a coordenador/a de area do Subprojeto
Geografia.

Além disso, me colocando no papel de ouvinte das narrativas e considerando a
interagdo entre quem narra e quem ouve, é possibilitado a costura entre as memdrias e
ressignificacbes narradas com a minha propria trajetoria formativa, como professora
supervisora do Programa. Portanto, a escuta das narrativas € uma via de mao dupla, feita
tanto por quem narra, quanto por quem ouve. Rego (2022) ao refletir sobre a escuta das

narrativas a relaciona com a otobiografia, ressaltando que ha a

busca pelos significados que narrador e ouvinte supdem latentes no texto
autobiografico. [...] o ouvinte deve se reconhecer como um ser movido por
intencionalidades ao ouvir vivéncias [...]. O ouvinte deve procurar a vida que pulsa
na narrativa e [...] captar melhor o que quer essa vida ouvida. (REGO, 2022, p. 28)

Ouvir as narrativas requer uma escuta atenta. Ter clareza do que buscamos, quais
sd0 as nossas intencdes e quais sdo as intencdes do/a narrador/a ao narrar. E olhar para o
sujeito como um ser ativo, produtor de experiéncias e vivéncias, em diferentes tempos e
espacos, repleto de sentidos e significados, que muitas vezes se entrelacam com a trajetdria
de vida do/a proprio/a ouvinte. Ao ouvir as histdrias de vida e as experiéncias com o
PIBID, relatadas pelos/as participantes, memoro e dou significado as minhas proprias
vivéncias.

Dessa forma, ndo pretendo aqui propor generalizacBes. Pelo contrario, minha
intencdo é a escuta atenta, € o olhar atento, para cada participante da pesquisa, buscando
em suas memoragdes, significados para as experiéncias de vida e vivéncias que o PIBID
proporcionou para suas trajetorias formativas. No andar cambiante da vida, tecendo-se

como professor/a. Partindo da histéria de vida de cada sujeito, quais sdo as bagagens que
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os/as constituem professores/as? Como o PIBID se entrelagou nessa caminhada? O que o
Programa trouxe para o/a professor/a que viemos a ser?

O PIBID tem seu objetivo centrado na formagao docente, principalmente na FlI.
Para realizacdo da proposta do Programa sao mobilizados/as professores/as em diferentes
momentos em suas trajetorias formativas, exercendo seu trabalho tanto na escola, como na
universidade. O PIBID busca, por meio da articulagdo entre o trabalho desses/as
professores/as, aproximar os espagos formais de formacéo.

Dessa forma, como meio de ampliar o olhar sobre os impactos do Programa, para
além da FI, foram convidados/as para participarem da pesquisa trés ex-professores/as
supervisores/as do Programa e um professor ex-coordenador do Subprojeto Geografia,
além dos/as quatro bolsistas em FI. O quadro a seguir mostra as informacgdes gerais dos/as
participantes, subdivididos em trés grupos, como o nome (ficticio), idade, semestre da
graduacdo/tempo de docéncia na Educacdo Basica/Ensino Superior, tempo de participacédo
no PIBID, juntamente a data de realizacdo da entrevista. Todas as informacdes coletadas se
referem ao periodo de realizacdo da entrevista.
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Quadro 3 - Nome ficticio, semestre da graduacéo/tempo de docéncia, tempo de atividade
no PIBID e data da entrevista dos participantes da pesquisa

Grupo 1
Bolsista Idade Semestre Licencjatura Tempo de atividade Entrevista
em Geografia no PIBID
Ana 24 6° 15 meses 01/12/2021
Lais 22 4° 15 meses 14/12/2021
Diego 20 5° 16 meses 13/01/2022
Paulo 23 7° 16 meses 19/01/2022
Grupo 2
ProfEessor/a Tempo Docénciana | Tempo de atividade .
X- Idade X s Entrevista
Supervisor/a Educacao Baésica no PIBID
Jodo 37 11 anos 6 anos 20/10/2021
Karina 48 14 anos 2 anos 03/11/2021
Eduarda 38 10 anos 3 anos 16/11/2021
Grupo 3
Professor
Ex- ldade Tempp Docénci_a no | Tempo de atividade Entrevista
Coordenador Ensino Superior no PIBID
de Area
Vicente 65 41 anos 9 anos 22/02/2022

Fonte: A autora, 2022.

Os/As quatro bolsistas foram convidados/as a participar no decorrer desta
pesquisa, ocorrendo paralelamente ao andamento do Edital de 2020 do PIBID
Geografia/l UFRGS, no Colégio Protasio Alves. O critério para convida-los/as, dentre os/as
nove bolsistas que atuavam no CPA, foi a participacdo continua no Programa no Colégio,
desde o inicio do Edital até a data da entrevista. Muitos/as bolsistas se desligaram do
Programa no decorrer do Edital. Observa-se que todos/as os pibidianos/as cursavam a
metade do curso de licenciatura até 0 momento da entrevista.

A respeito do grupo de professores/as ex-supervisores/as do PIBID, inicialmente
foi feito um levantamento dos/as professores/as que supervisionaram 0 Programa em
diferentes escolas de Porto Alegre, conversando com ex-coordenadores/as do Programa
Subprojeto Geografia tanto da UFRGS, como da PUCRS. Apés o levantamento, os/as
professores/as foram contatados/as por meio de redes sociais, como Facebook, Instagram e
WhatsApp. Obtive o retorno de quatro ex-supervisores/as. Dos/as quatro professores/as,

trés se disponibilizaram a participar da pesquisa por meio das entrevistas narrativas.
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Observa-se que todos/as 0s professores/as ex-supervisores/as tem mais de uma década de
docéncia em sala de aula.

O convite ao professor ex-coordenador do PIBID foi considerado a partir da
sugestdo da Banca de Qualificacdo desta pesquisa. ApOs o levantamento dos/as
professores/as que participaram como coordenadores/as do Subprojeto Geografia da
UFRGS, o professor com maior tempo de experiéncia no referido Subprojeto, em Porto
Alegre, foi contatado via E-mail, tendo retorno positivo de sua participagéo.

As entrevistas foram realizadas entre outubro de 2021 e fevereiro de 2022 de
forma online, pela plataforma da Google Meet, respeitando os protocolos de seguranca
devido a Pandemia de Covid-19. Além disso, a partir da autorizacdo dos/as participantes
presentes no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), as entrevistas foram
registradas e gravadas.

Ao propor a realizacdo das entrevistas para os trés grupos de participantes, em
diferentes etapas das trajetdrias formativas, busco transpassar os impactos do Programa
limitado a formacdo inicial (como objetiva o PIBID), compreendendo também, que o
Programa pode remontar elementos que contribuam na formacao dos/as professores/as na
escola e na universidade, de forma continuada. Dessa forma, é fundamental dar voz a
esses/as docentes, sendo a entrevista narrativa um dispositivo importante nesse cenario.

Menezes (2021) observa que

é digno de nota que o olhar para 0s sujeitos da pesquisa e suas narrativas assume
relevancia impar pelo fato de estar ancorado nos pressupostos da perspectiva
(auto)biografica. Ndo se pode esquecer que esta originou-se num contexto em que
emergia a necessidade de dar voz aos silenciados, aos esquecidos da histéria.
Comega a se estruturar enquanto outra epistemologia, a qual reposiciona o sujeito
no seio das investigacdes e o coloca no centro. Esta reversibilidade da posi¢édo ao
sujeito na pesquisa, faz com que o mesmo deixe de ser produto e torna-se produtor.
(MENEZES, 2021, p. 119)

Ao aproximar os trés grupos da proposta da pesquisa, ao ouvi-los/as de forma
individual, hd o movimento de reconhecimento das suas experiéncias e vivéncias, das suas
memorias e ressignificacdes como um recurso valido para a pesquisa. O que nos
experienciamos produziu/produz o PIBID. E nas experiéncias vivenciadas, e aqui
memoradas, que estdo presentes a costura entre o Programa e a formagéo.

As entrevistas foram pensadas e estruturadas previamente, de acordo com 0s
roteiros que estdo descritos nos Apéndices A, B e C desta pesquisa, considerando,
inicialmente as historias de vida, os elementos que emergem e sdo relacionados a
formacéo, vinculadas, ou ndo, & universidade e a escola. Além disso, no segundo momento

da proposta, focamos o olhar a participacdo no PIBID, as particularidades de cada papel
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exercido por cada grupo de participantes dentro do Programa, sendo os/as bolsistas
licenciandos/as, os/as professores/as supervisores/as e o0 coordenador do Subprojeto.

A diviséo das propostas de entrevista para cada grupo foi considerada devido as
diferentes percepcbes em relacdo ao PIBID atreladas aos papeis desenvolvidos,
reconhecendo a pluralidade e a amplitude do Programa ao envolver professores/as em
diferentes etapas formativas. O olhar do/a pibidiano/a para o Programa ndo é o0 mesmo que
0 do/a professor/a supervisor/a, assim como ndo é o mesmo que o do/a professor/a
coordenador/a do Subprojeto. Se o olhar para o PIBID é distinto para os/as participantes,
como essas diferencas sdo refletidas nas suas formacdes?

Em relagdo aos eixos propostos na entrevista foram considerados os diferentes
elementos que se interrelacionam na formagéo de professores/as. E aqui, Menezes (2021,
p. 110) contribui ao compreender “a formacdo docente como um processo complexo que é
singular para cada sujeito, ao mesmo tempo em que faz parte de um contexto social e
carrega suas marcas”. Dessa forma, para analisarmos a ligacdo do PIBID com a formagéo
de cada participante, as narrativas partiram do contexto de histéria de vida, das
experiéncias e vivéncias ao longo da trajetdria de cada um/a, considerando que toda essa
bagagem dara diferentes formas e significados as experiéncias pibidianas, no conjunto do
processo formativo individual.

As entrevistas foram estruturadas em trés momentos distintos. Primeiramente, oS
participantes responderam a um questionario sobre suas informac6es béasicas, como o
nome, data de nascimento, cidade onde nasceu, formacdo académica etc. Ja no segundo
momento, foi proposto aos/as participantes narrarem seus caminhos percorridos no inicio
de suas trajetorias de vida, suas origens, buscando memérias do periodo de escolarizagéo,
articulando as experiéncias e vivéncias com a Geografia e a Educagdo. No ultimo momento
proposto, focamos o olhar para as experiéncias e vivéncias proporcionadas pelo PIBID.

Cabe pontuar, que mesmo tendo proposto os eixos de forma separada, como
direcionamento para a entrevista, todas as narrativas ndo seguiram de forma linear e
temporal os temas propostos. Passeggi, Abrahdo e Delory-Momberger (2012, p. 43 e 44)
ao refletirem a respeito dos conceitos de consciéncia histérica e da hermenéutica da
consciéncia histérica propdem pensar o tempo do ponto de vista da narrativa, onde o
narrador “se apropria do tempo cronolégico e o transforma em tempo humano, a escala de
uma vida, em que o passado inaugura comecos”. Dessa forma, ao narrarmos nossas
histérias de vida extrapolamos o tempo cronoldgico dos fatos, costuramos nossas

memdarias no movimento de ir e vir, circulando entre espacos e tempos, no passado distante
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e recente, no presente e no futuro (ndo necessariamente nessa ordem). E o tempo das
experiéncias, na danca das ressignificagdes. Marcamos o tempo com a nossa perspectiva.
As narrativas dos/as participantes evidenciaram esse cendrio. Todos/as 0s/as participantes,
por exemplo, estabeleceram relacdes entre as memdarias de escolarizacdo, ou ainda, de Fl,
com as vivéncias do PIBID, tecendo costuras entre os diferentes tempos e espacos ao longo
de toda a entrevista.

ApoGs a realizagdo das entrevistas, o material gravado foi ouvido novamente e
transcrito literalmente em formato de texto. A transcricdo e a leitura das narrativas
possibilitaram rever, num segundo momento, as relacdes estabelecidas pelos/as
participantes, suas trajetorias de vida, a relacdo com suas formacdes e o PIBID. A partir
desse momento, ao ter todas as entrevistas transcritas em ma&os, comecei 0 processo de
analise e interpretacdo do material.

Inicialmente, tive alguns desafios em conseguir analisar e buscar uma estrutura
adequada para organizar a riqueza de informacgdes que todos/as trouxeram. Percebi que ao
tentar encontrar um modelo que me auxiliasse a analisar e organizar as narrativas, me
afastava dos/as participantes da pesquisa. Esse movimento deveria partir das historias de
vida deles/as. Nesse momento, relendo as entrevistas, busquei nas proprias narrativas 0s
elementos que emergiam, estabelecendo assim, relacbes com as leituras de diferentes
autores/as que refletiam sobre o método (auto)biogréafico e o dispositivo das narrativas,
buscando as possiveis propostas para a analise, que pudesse articular com o material
produzido pelos/as participantes. O que os/as pibidianos/as, os/as professores/as ex-
supervisores/as e o professor ex-coordenador tinham a dizer? Onde as experiéncias de
todos/as se encontram? Onde as experiéncias de todos/as se afastam?

Dessa forma, a partir da leitura individual da narrativa de cada participante,
analisei as entrevistas como descrito no capitulo dois desta dissertacdo. A anélise foi
articulada com a proposta da Compreenséo Cénica, descrita por Frison e Abrahdo (2019)
para interpretar as diferentes experiéncias narradas, a cada tempo e espago. Além disso,
busquei identificar em suas trajetorias de vida os momentos charneira proposto por Josso
(2004), onde cada participante memorou momentos caracterizados como “divisor de
aguas” por algum motivo em sua trajetoria.

A partir da analise das narrativas dos/as participantes, subdividi este capitulo em
trés partes, desenvolvidas a seguir. Primeiramente, busco na tecitura das memorias das
histérias de vida dos/as participantes os elementos que contribuiram no processo

formativo. As relacdes, os lugares, as ressignificacdes, que extrapolam a universidade, a
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escola e o PIBID, e que de alguma forma contribuiram (ou ndo) na constituicdo do formar-
se professor/a. Na segunda parte, proponho voltar o olhar para as memdrias pibidianas,
buscando as nuances que foram adicionadas na trajetoria formativa por meio das vivéncias
possibilitadas pelo Programa. Por fim, na Gltima parte do texto, ao gravitar memorias,
busco as memorias e ressignificacdes isoladas, narradas de forma singular que se
diferenciou dos/as demais participantes. Além disso, nessa mesma parte do texto, proponho
refletir sobre os silenciamentos, o que n&o foi narrado pelos/as participantes.

6.1 HISTORIAS DE VIDA, GEOGRAFIAS E FORMAGCAO: (RE)MEMORAR E
(AUTO)FORMAR

O percurso formativo esta diretamente relacionado com a nossa histéria de vida.
Ao percorrermos lugares, ao nos relacionarmos com pessoas que cruzam 0 nosso caminho,
construimos memdrias que, muitas vezes sem consciéncia, constituem-nos como ser, em
formacdo. Todas essas experiéncias vdo sendo acumuladas e transformadas em valores,
escolhas, posturas e/ou acdes. Essas lembrancas, sdo experienciadas e elaboradas nas
nossas casas, na nossa cidade, nas escolas que circulamos, com nossos familiares, com
colegas, vizinhos/as, amigos/as etc. Uma infinidade de espacos e relagbes que véo
constituindo nosso bau de memdrias. O que fazemos com o0 que essas relacdes e espacos
gue nos atravessam ao longo da nossa trajetoria de vida, faz com que demos forma a quem
SOmos.

Mesmo vivendo esses espagos e relagdes em coletividade, interpretamos e
significamos essas experiéncias/memorias de forma particular, construindo o percurso de
nossa vida. Delory-Momberger (2011) contribui ao refletir sobre o curso de vida,
considerando 0 meio em que vivemos como base na construcdo da nossa trajetéria, mas
que esta ndo € natural, ndo € comum, pois parte das experiéncias, interpretacdes e
significacGes individuais, mesmo que ocorra em tempos e espagos comuns.

Dessa forma, as narrativas sdo um dispositivo fundamental ao propor que nos
desloquemos para diferentes momentos da nossa caminhada, construindo e/ou fortificando
os fios que interligam e d&o sentido as nossas acOes e a quem somos. Para Braganca (2011,
p. 159) “sdo as experiéncias formadoras, na forca que nos atingem, que nos sobrevém, nos
derrubam e transformam, inscritas na memoria, que retornam pela narrativa ndo como

descricdo, mas como recriacdo, reconstrucdo”. As narrativas tém na sua esséncia as
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experiéncias de um percurso de vida, que carregamos como marcas, e ressignificamos ao
revisita-las.

Ao analisar as narrativas dos/as participantes da pesquisa muitas dessas
experiéncias narradas e ressignificadas, ilustraram os diferentes elementos que, de alguma
forma, foram costuradas a formacdo. Cada participante trouxe em sua narrativa elementos
que emergiram em suas trajetorias, naquele momento, que constituiram ndo apenas sua
escolha pela Geografia e pela docéncia, mas também emergem como fatores que
conduzem ideias e posturas.

De um modo geral, observo que todos esses elementos sdo atrelados as relacdes e
aos ambientes em que circularam, ou ainda, como define Pineau (2010), na teoria tripolar
de formacdo, os elementos hetereformativos e ecoformativos. Esses componentes se
entrelacam num fluxo cambiante de significagdes nas narrativas, contribuindo para
reflexdes, contribuindo para o processo de (auto)formacdo. Braganca (2011, p. 159)
observa que a (auto)formacdo € uma dimensdo pessoal e esta relacionada ao “reencontro
reflexivo em que as questbes do presente nos levam a problematizar o passado e construir
projeto sobre o futuro”. O presente ressignifica o passado e lanca-nos ao futuro.

Entre os elementos hetereformativos presentes nas narrativas dos/as participantes,
ficou evidente a influéncia do meio familiar, ilustradas nas relacGes entre pais e irméos/as.
Todos/as participantes da pesquisa sdo os/as primeiros/as, se ndo 0s Unicos no seu meio
familiar a chegarem no Ensino Superior. Todos/as narram o incentivo dos pais a estudar
como meio de se diferenciar e se distanciar da realidade da familia, muitas vezes repleta de
dificuldades, que os pais viveram.

Diego, bolsista do PIBID, narra a realidade dos seus pais, e 0 quanto as

experiéncias deles foram transformadas e projetadas para o que queriam para os filhos

meus pais tiveram uma infancia muito, muito pobre. Passaram por bastante
perrengue, meu pai e minha mée. E ai, os dois batalharam a vida inteira dentro da
fabrica de calcado. E uma questdo muito exploratéria, sabe... tu ndo sobe na
empresa, tu vai ficar ali, no que meu pai chama de chao de fabrica. Dai, meu pali,
nem tanto pelo salario, queria que a gente saisse daquele ambiente. A gente sempre
teve uma vida financeiramente legal, eu e 0 meu irmao, mas era um nivel de
estresse. [...] era uma situacdo muito hierarquizada, o capitalismo industrial assim,
na raiz, sabe? [...] O meu pai sempre foi muito incisivo sobre ndo querer que nos
fossemos para a fabrica. A minha mée era mais coracdo. Mas, eu acho que a
intencdo dos dois era que a gente pelo menos tivesse escolha. Eles deram a
possibilidade da gente ndo ter que trabalhar, da gente terminar o Ensino Médio, da
gente ter esse tempo s6 para estudar e focar. (DIEGO)

Além de tecer a relacdo com os pais, e do incentivo para que Diego se distanciasse

da realidade experienciada por eles, emerge na narrativa um importante elemento
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ecoformativo, que é o cenario do trabalho na industria. O bolsista experienciou essa
realidade por meio dos pais, e conduzido por eles, mudou o sentido da sua trajetoria.
Ana, também bolsista do Programa, apds cursar dois anos de Psicologia, narra que

eu estava num ano bem inconstante assim [...]. No final daquele ano eu fui para
Bombinhas, para trabalhar 14 [...]. Eu comecei a trabalhar numa loja, como caixa.
Cara, ai eu comecei a ver a realidade das pessoas. E bem bobo, mas é muito real,
que eu vi que nem todo mundo faz faculdade. Nem todo mundo quer ir para a
faculdade. Nao é nem querer ir, nem esta nos planos fazer faculdade, e... eu vi essa
coisa de estar sendo mais puxada pela minha familia, pelo meu contexto social, do
que... e quando eu adquiri esse outro cenario, né, sai da bolha [...]. (ANA)

Fica evidente no trecho da narrativa o conflito existente entre os elementos que
emergiam nas relacfes familiares da bolsista com as novas percepgdes que foram sendo
construidas estando em outro meio, tecendo relagdes com outras pessoas. Essas
experiéncias e reflexdes se chocaram com aquelas construidas anteriormente.

Paulo, bolsista do PIBID, também fala das experiéncias com os pais, o pai
motorista e a mée auxiliar de servicos gerais, que também o incentivaram a estudar para

encontrar novas possibilidades em sua trajetoria de vida. O pibidiano relata

meus pais quando eram mais jovens, ndo concluiram os estudos. [..] Eles
terminaram depois, mais velhos, quando j& tinham minhas duas irmés mais velhas.
[...] eles ndo tiveram chance de estudar desde novos, e me criaram desde pequeno
com essa coisa na cabeca de ter que fazer uma faculdade quando saisse da escola
[...] para eu poder ter uma vida melhor. Uma ascensdo social. Porque eles nédo
tiveram outras oportunidades de ter uma ascensdo melhor na vida, por falta de
estudos, né. [...] eu sempre fui crescendo ouvindo do meu pai “estuda pra tu ndo ser
motorista de énibus que nem eu”. (PAULO)

Para a ex-supervisora do PIBID, Eduarda, a relagdo da sua trajetéria inicial de
vida com a da mée é evidente quando fala de sua primeira escolha profissional. Eduarda
narra que sua mae era técnica em Radiologia, mas pouco exerceu a profissdo, devido ao

contexto familiar em que vivia

a minha mée é técnica em Radiologia, ela exerceu pouco tempo a profissao, depois
se casou. Ela largou tudo para cuidar dos filhos. O meu pai tinha essa viséo, que
mulher era dona de casa, né. Ele era militar aposentado, mas ele entrou para a
reserva com 22 anos. Ele era terceiro sargento, entdo a gente néo tinha dinheiro,
né... terceiro sargento o salario ndo era I4 aquelas coisas, né. Ai sai do Ensino
Médio e pensei “ah, vou seguir a profissdo da mée”, porque a mae sempre ficou
com aquela coisa que queria ter levado a profissdo adiante, e foi interrompida, e eu
tinha aquela coisa de seguir o sonho da méde. Me inscrevi no Clinicas e fui
sorteada. [...] eu fui sorteada e fiz o curso de Radiologia no Clinicas. (EDUARDA)

Vicente, ex-coordenador do Programa, narra que antes de ingressar na Geografia,
cursava Administragdo: “fazia Administracdo, porque o meu pai tinha uma empresa de
lojas, entdo, meu pai queria muito que eu fosse, um dia... meus tios queriam que eu

ajudasse a administrar, aquelas coisas de familia”. (VICENTE)
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No movimento de nos diferenciarmos ou assemelharmos, vamos construindo as
nossas experiéncias na relacdo com muitos/as outros/as, o que acaba construindo marcas na
nossa identidade. No caso de Diego e Paulo, a trajetdria se constréi no distanciamento da
realidade dos pais. Para Ana, o desconforto em estar cursando Psicologia, agregando as
experiéncias com os familiares, a lancou por outros caminhos, que se chocaram com a
realidade vivida no meio familiar.

No caso da Eduarda, o percurso inicial foi ao encontro da figura materna, assim
como para Vicente, que inicialmente optou por seguir o caminho de acordo com o sentido
dado pelo meio familiar. Dessa forma, minha trajetoria, escrita na primeira parte da
pesquisa, converge quanto aos elementos heteroformativos, presente na relacdo do meio
familiar, porém diverge dos/as participantes da pesquisa, visto que meus pais chegaram a
concluir o Ensino Superior, atuando nas areas de formacdo. O movimento que estabeleci
foi de me assemelhar, mesmo nao tendo incentivo direto para tal.

Nesse sentido, contribuindo aos elementos heteroformativos estende-se as
relacbes que estabelecemos com os/as professores/as que cruzaram nossas trajetorias, que
mesmo sendo memarias muitas vezes distantes temporalmente, sdo rememoradas e trazidas
as narrativas, no presente. Todos/as os/as participantes rememoraram professores/as em
suas historias de vida, primeiramente percebendo a escola, na figura do/a professor/a,
Ccomo um espago de experiéncias que agregaram na construcao de quem séo, na forma com
que enxergam o conhecimento, e num segundo momento, retornaram a essas relacdes,
quando narraram a escolha pela docéncia e a Geografia.

Ao costurarem suas historias de vida aos/as professores/as que os/as atravessaram,
os/as participantes evidenciam a importancia dessas relacbes em suas escolhas

profissionais. Karina, ex-supervisora do PIBID, conta

eu lembro muito bem, eu acho que foi por isso que eu acabei indo para a area das
artes e coloquei isso na Geografia depois. Me lembro muito das séries iniciais, de
pequeninha assim, 1°, 2° e 3° ano, das minhas professoras, duas delas, a professora
Elaine, do 1° e 2° ano, e a professora Hilda, do 4° ano. Eu lembro que elas
gostavam muito de teatro, trabalhavam teatro com a gente. Entdo, aprendi muito
assim [...]. Tudo era muito teatral. (KARINA)

Ao narrar as primeiras experiéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
Karina automaticamente relaciona com o presente. As marcas que as duas professoras
deixaram, foram ressignificadas, trazidas pela ex-supervisora do PIBID, em sua trajetéria
formativa dando sentido as escolhas profissionais.

Jodo, ex-supervisor do Programa, fala sobre o papel fundamental que a professora

de Geografia teve nas suas escolhas profissionais. Ele narra que: “ela era muito préxima e
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eu tinha facilidade com a Geografia na escola. Entdo, eu conversava muito com ela no final
da escola, no 3° ano, pensando em “o que eu vou fazer?” Pedindo um auxilio, tipo, que
caminho seguir. [...] Entéo, ela foi me orientando [...]”. Ele continua, ressignificando as
mem©arias das experiéncias como aluno da Educagdo Basica, costurando com o presente,
como professor: “a partir disso, eu sempre trabalho com os 3°s, eu dou varios tempos para
eles, no comeco do ano, tempo para eles refletirem sobre isso, passo um questionario para
eles refletirem [...] sobre o que fazer depois da escola”. (JOAO)

Lais, bolsista do PIBID, ao narrar sobre as experiéncias no Ensino Médio e no
curso Pré-Vestibular, percebe que: “no Ensino Médio ou no cursinho, foram as primeiras
vezes que eu consegui olhar melhor para quem eu era e quem eu queria ser. [...] a
oportunidade que eu tive de mudar a minha vida sempre foi através de um professor”. As
relacBes que a bolsista estabeleceu na escola e no cursinho, com os/as professores/as fez
com que ela ressignificasse a si mesma e 0 meio em que ela vivia. Dessa forma, ela
estabeleceu relagdes com quem € hoje, quando reflete sobre o professor de Geografia do
cursinho e diz: “eu queria que 1% das pessoas que eu tivesse contato depois... como
professora, passar o que ele passava pra gente assim”. (LAIS)

Mesmo narrando sobre as experiéncias e a importancia de seus/suas professores/as
ao longo da trajetéria de vida, todos/as os/as participantes deixaram claro em suas
historias, que inicialmente ndo tinham intencdo de cursar Geografia, e tdo pouco serem
professores/as. A escolha pela Geografia, veio por outros meios, que ndo a escola. A
aproximacdo a Geografia ocorreu em cursos Pré-vestibulares, ou ainda experienciando
outros cursos de graduacdo. Esse cenario me faz refletir o que fazemos com a Geografia
escolar, que por ora, € pouco atrativa para ser pensada como um caminho profissional,
quando os/as estudantes concluem a Educacédo Basica?

Indo ao encontro dos/as participantes, minha escolha pela Geografia ndo foi
diferente. Como ja narrado no segundo capitulo deste texto, a escolha em cursar Geografia
veio por meio de uma professora do curso Pré-vestibular. Ao longo da minha trajetoria de
escolarizacdo, a Geografia foi pouco atraente. Aulas apegadas a contetdos e a livros
didaticos, descontextualizadas da realidade. Acredito que a professora do Unificado,
sentada num banquinho de madeira, com o microfone na méo, descrevendo as paisagens da
Planicie Costeira do Rio Grande do Sul, tenha possibilitado aproximar a Geografia dos
caminhos que percorri, daquilo que eu via fora da sala de aula. A partir daquele momento,
construi um novo entendimento da Geografia, percebendo que ela poderia me trazer muitas

respostas, compreendendo as dindmicas da realidade que vivia.
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Mesmo sem ter muita certeza da escolha, ao ingressarem na graduacdo todos/as
transbordaram em suas narrativas a paix&o pela Geografia. Como por exemplo, o professor
Vicente, ex-coordenador do PIBID: “comecei a largar tudo e a me dedicar exclusivamente
a Geografia... eu me apaixonei pela Geografia [...]. Como eu disse, eu nunca pensei em
fazer Geografia, e foi uma paixdo”. (VICENTE)

Nesse sentido, Eduarda, ex-supervisora do Programa, traz suas memdrias do
inicio da graduacéo

me marca muito, bem no comeco... no primeiro semestre que tem a aula de
Geografia Cultural, e eu lembro da professora falando do cemitério, que no
cemitério a gente via direitinho as relacdes sociais. Ela comecou a narrar aquilo, e
eu pensei “¢ isso que eu quero entender!”, sabe? “Eu quero entender onde eu me
encaixo, por que as coisas sdo assim”. (EDUARDA)

Outra questdo importante observada nas narrativas é a escolha pela docéncia.
Mesmo tendo professores/as como referéncias em suas trajetdrias formativas, a maioria
dos/as participantes ndo optaram pela docéncia inicialmente, cursando o bacharelado,
concomitante a licenciatura (mesmo ndo tendo a intencdo de exercer a docéncia) na
graduacédo, ou somente o bacharelado. A mudanca para a licenciatura, veio no decorrer da
graduacéo. Por que todos/as excitaram a escolha pela docéncia, no primeiro momento?

A resposta a essa questdo nao ficou evidente nas narrativas. Porém, partindo da
minha trajetoria formativa, percebo dois elementos que inicialmente, me fizeram recuar na
escolha da docéncia para minha vida. Primeiramente, as minhas experiéncias como aluna
da rede publica, durante o Ensino Médio, vendo todos/as professores/as desmotivados/as,
pela falta de valorizacdo profissional, pela questdo salarial. Presenciei greves e muitas
mobilizacBes. Somado a esse fator, a realidade vivida no meu contexto familiar, onde a
minha mae sofria julgamentos, pelo meu pai e meu avo, que desqualificavam a docéncia e
o futuro profissional da minha mae. Os elementos eco e heteroformativos se costuraram de
uma forma, que me mobilizaram a ndo escolher, naguele momento, ser professora.

A escolha pela licenciatura veio de diferentes caminhos para os/as participantes da
pesquisa. Mas, 0 que todos/as trazem em suas narrativas, € a relevancia do contato com o
espaco escolar e com os/as alunos/as da Educacdo Basica. Para os professores/as ex-
supervisores/as e ex-coordenador do PIBID, no momento dos Estagios Supervisionados, e
para os/as bolsistas, durante a participagdo do Programa.

Karina, ex-supervisora, narra as inquietacdes ao longo do curso e 0 momento em

que entrou em sala de aula pela primeira vez e seu sentimento diante dos alunos/as

eu estava no meio do curso quando eu pensei “meu deus, o que eu vou fazer com
esse negdcio aqui, eu ndo sei pra onde ir, que Geografia eu vou fazer”. Eu estava
assim, muito preocupada mesmo. Até que comecei as praticas. Bem longe, né...
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quase no final do curso. Quando eu comecei as préticas, eu me lembro do meu pé
na sala de aula. [...] Sinceramente, nesse exato momento que eu coloquei o pé
dentro da sala de aula, que eu vi aquele monte de rostinho esperando eu falar, eu
pensei assim “eu ja tenho o texto pronto”, porque estudei Geografia pra caramba.
[...] eu senti a melhor coisa do mundo, é o meu lugar. E foi o que decidi. [...]
Depois daquele dia, eu ndo conseguia me ver fazendo outra coisa. (KARINA)

Ao encontro, Jodo, também ex-supervisor do PIBID, atribui as suas experiéncias
do Estagio Supervisionado, na escola, como um momento que o impulsionou a optar pela
docéncia

eu nunca tive contato com a sala de aula. Eu fui ter contato com a sala de aula,
como professor ou como estagiario, no final do curso. [...] Quando eu entrei no
Estagio, eu vi “bah, eu gostei”, comecei a ver a intera¢gdo com os alunos. [...] Eu
gostei da dindmica da sala de aula, poder interagir, poder ter momentos de
descontracdo, estar sempre atualizado com as coisas, enfim, com as girias, essa
coisa, eu gostei. (JOAO)

Dessa forma, fica evidente a importancia do espaco escolar na trajetoria formativa
inicial docente, somando-se aos elementos heteroformativos. A formacéo do/a professor/a
é, por ora, vista como um processo exclusivo a universidade. O que, muitas vezes, pode ser
um entrave na aproximacao com a realidade do trabalho docente, postergando a escolha da
docéncia. As narrativas dos/as participantes evidenciam a importancia do contato com
os/as estudantes da Educacdo Basica, por meio da presenca na escola.

Minhas experiéncias formativas vdo ao encontro das narrativas dos/as
participantes da pesquisa, onde s0 tive a oportunidade de entrar na escola, em sala de aula,
nos Estagios Supervisionados, no final da graduacdo. E foi nesse momento que optei pela
docéncia. No contato com os/as alunos/as da 72 série, do Ensino Fundamental, do Colégio
de Aplicagdo, e posteriormente, com os/as estudantes do 2° ano, do Ensino Médio, do
Instituto de Educacdo Flores da Cunha. Junto desses/as alunos/as comecei a enxergar
sentido na docéncia, me impulsionando a seguir este caminho.

Vicente, ex-coordenador do PIBID, por meio da sua narrativa, relaciona a

docéncia e a interagdo com os/as alunos/as

a docéncia assim, ¢ essa relacdo de troca, essa relagdo de poder. Na realidade, ndo
é tu que ajuda os alunos, os alunos que te ajudam. Essa coisa diferente. A docéncia
é sempre diferente. E muito chato acho que ser médico, por exemplo. Ou ser
agronomo, por exemplo. E sempre a mesma coisa, sabe. A sala de aula sempre me
surpreende, sempre ela é surpreendente. Por mais que tu prepares, por mais que tu
penses, sempre ela é surpreendente. [...] uma coisa que eu aprendi é que o afeto é
uma das coisas mais importantes, o afeto de troca, ndo o afeto de paixdo. O afeto
em si pela profissdo. (VICENTE)

As narrativas, nesse primeiro momento, ilustram o processo formativo docente
como um conjunto de elementos que séo tecidos de forma particular, ao longo da trajetoria
de vida. O que fazemos com todos esses elementos, que emergem na nossa historia de

vida? O que fazemos com nossas experiéncias familiares, com os ambientes em que
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vivemos? Somos atravessados por todas essas experiéncias que caracteriza 0 nosso
processo de (auto)formar-se professor/a. Penso ser urgente, primeiramente, percebermos a
formacdo como um processo pessoal, eu me formo professora. O processo ocorre no
intimo de cada um/a. Segundo, descentralizar a formagdo de professores/as como um
processo que se da exclusivamente em espacos formais, como a universidade e a escola.
Dessa forma, deve-se considerar a tecitura das relacbes e dos ambientes que nos
circundam, ressignificado o0s elementos, propostos por Pineau (2010), hetero e

ecoformativos constantemente, construindo 0 nosso percurso (auto)formativo.

6.2 ENCONTROS ENTRE TRAJETORIAS FORMATIVAS: O QUE FIZEMOS COM O
QUE O PIBID FEZ DE NOS?

O PIBID, como um programa que visa contribuir para a formacdo de
professores/as, proporciona, por meio da articulagdo entre universidade e escola,
experiéncias que sdo somadas ao percurso (auto)formativo de cada participante do
Programa. A segunda parte das entrevistas narrativas propunha aos/as participantes
rememorar as experiéncias do PIBID atreladas a trajetoria formativa. Diante de todas as
experiéncias que o Programa possibilita/possibilitou para os/as participantes, o que
fazemos/faremos com essa bagagem?

Visto os diferentes papeis propostos entre os/as bolsistas, supervisores/as e
coordenadores/as participantes do Programa, além de considerar que cada grupo destacado
se encontra em momentos distintos de suas trajetorias formativas, as entrevistas
apresentaram narrativas que significam o PIBID de forma diferenciada para sua formacéo.
Dessa forma, ficou evidente a necessidade de subdividir este capitulo, de acordo com a
analise e interpretacdo das narrativas, em duas partes. Na primeira parte concentro o que
foi memorado e ressignificado pelos/as bolsistas, em formacéo inicial. No segundo
momento, abordo o que foi trazido pelos/as professores/as ex-supervisores/as e ex-

coordenador do Programa, em formacéo continuada.

6.2.1 Entre tecituras e ressignificacdes: o PIBID na narrativa de professores/as de

Geografia em formagcao inicial

O PIBID traz diferentes impactos para a formacdo inicial de professores/as. De

um modo geral, foi possivel identificar nas narrativas dos/as bolsistas trés eixos



111

condutores, que serviram de alavanca, ao impulsionar reflexdes e acfes na trajetoria
formativa dentro do Programa, como ilustrado na figura 3. Pontuo aqui que, mesmo
analisando as narrativas e propondo a divisdo entre os trés contextos relacionados a
participacdo no Programa, os mesmos foram costurados entre si, muitas vezes sendo
narrados e ressignificados de forma conjunta. Nesse sentido, observei, primeiramente, as
potencialidades relacionadas na tecitura entre a universidade e a escola. Em segundo lugar,
0s elementos que emergem na constituicdo da identidade docente, desenvolvendo um
espaco intimo de formacdo. E por fim, as experiéncias que remetem as relacbes com o
meio social, que transcendem a universidade, a escola e a singularidade do processo de
formacdo, como a questdo da Pandemia de Covid-19 e a crise econdmica e social que
assola o pais atualmente.



Figura 3 - Eixos condutores na trajetoria formativa inicial de bolsistas do PIBID

participantes da pesquisa
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Fonte: a autora, 2022.
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6.2.1.1 Universidade e escola: o encontro teoria e pratica docente
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Ao tecer a relacdo entre a universidade e a escola, o primeiro elemento que

emergiu nas narrativas foi o desejo e o entusiasmo em participar do Programa, de ter a

oportunidade de entrar em sala de aula, em contato com os/as estudantes da Educagéo

Basica. Esse sentimento emergiu nas entrevistas, e estava embasado na possibilidade de ter

a pratica docente de forma antecipada, visto que todos/as s6 teriam essa oportunidade no

final da graduacédo. Paulo narra: “eu estava bem ansioso para ter essa primeira experiéncia

pratica profissional, até porqué, para nos da licenciatura, o PIBID é uma das poucas

oportunidades que se tem de atuar ali, diretamente na graduagdo. N&o abrem vagas para

estagio na licenciatura”. (PAULO)
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O PIBID acaba sendo uma das poucas oportunidades que os/as licenciandos/as
tem em articular os conhecimentos da universidade com o trabalho docente no inicio da
graduacdo. Percebe-se, por meio das narrativas dos/as bolsistas, que ha consciéncia da
necessidade de ampliar essa possibilidade nos cursos de licenciatura, repensar a formacao
docente, e atribuir ao espaco escolar responsabilidade, juntamente a universidade, pela
formacéo dos/as professores. A escassez de estagios na &rea do ensino, além de perpetuar a
formacdo como um processo exclusivo ao espago académico, contribui para que os/as
estudantes trabalhem, muitas vezes, em outras areas, perdendo a oportunidade de investir
na trajetoria formativa docente, ao longo da graduacéo.

O segundo ponto identificado, atrelado a possibilidade de estar na escola nos
primeiros semestres da licenciatura, foi a contribuicdo do Programa para se conectarem
mais com a graduacdo e terem certeza, ou ndo, se queriam continuar trilhando o caminho
da docéncia. Nesse sentido, Diego relata que o Programa contribuiu para: “ter certeza do
que eu tinha escolhido. [...] tu quer ter certeza do que escolheu, sabe? [...] o PIBID me deu
muita certeza do que eu quero, da licenciatura, que eu quero continuar nisso”. (DIEGO) Ao
encontro do sentimento de Diego, Paulo conta que o PIBID foi uma nova fase do curso,
para ele foi: “um momento de atuar de forma mais pratica assim, e acabar me conectando
mais com o curso, né. Porque tem aqueles momentos do curso que tu te questiona se tu ta
realmente conectado com aquilo que tu esta estudando [...]”. (PAULO)

Dessa forma, ao possibilitar aos/as bolsistas estarem na escola, a0 mesmo tempo
em que estdo cursando a graduacdo, ha a aproximacao do trabalho docente e das praticas
direcionadas a professoralidade. Adentrando nesse universo, muitas das questdes
desenvolvidas e estudadas na universidade sdo costuradas com as praticas na escola, dando
sentido e objetividade as abstracbes do conhecimento. E nesse movimento, ao estarem
professores/as na escola, experienciando o docenciar, por meio do cotidiano escolar, do
contato com os/as estudantes da Educacdo Basica, dos planejamentos, percebem-se
professores/as, embasando a escolha, ou ndo, pela docéncia.

O terceiro elemento que emergiu nas narrativas dos/as pibidianos/as foi a relagéo
entre 0s conhecimentos académicos e a pratica. Por meio dos planejamentos para as aulas
com os/as alunos/as da escola, e da aproximagdo com os/as proprios/as estudantes, houve
um tensionamento entre o que se aprende na universidade e o como ensinar/aprender na
escola, sejam as questbes especificas pedagdgicas, seja a relacdo entre a Geografia

académica e escolar. Nesse sentido, Paulo conta que o PIBID ajudou a organizar o tempo
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por exemplo, uma aula tem 50 minutos e eu vou 4 e falo tudo em 10 minutos, e
acaba, né. Como montar uma aula, como estudar para dar uma aula, no caso,
selecionar o contetdo. Até mesmo a questdo de perder a vergonha de falar em
publico [...]. E diferente assim quando tu esta falando com alguém e quando tu esta
falando com uma turma, mudar o tom de voz, essas coisas assim. (PAULO)

Ao encontro de Paulo, Diego estabeleceu relacdes de quando desenvolvia

planejamentos antes de participar do Programa, em disciplinas na universidade, e narra

a gente aprendeu, por exemplo, a fazer um plano de aula. Eu lembro dos meus
planos de aula antes do PIBID, hoje eu olho para aquilo e penso “nossa! Viajeil”.
[...] foi aquela questdo de botar 0 pé no chdo. Mas, ndo no sentido de se tornar uma
pessoa assim, sem esperanga, pelo contrério, [...] para poder trazer aquilo que a
gente pensa, aquilo da faculdade, para dentro do PIBID. (DIEGO)

Lais trouxe em sua narrativa o desafio em estabelecer as relagdes entre a

Geografia académica e escolar

eu entrei em choque com ndo saber a transposicao, 0 que eu estava tendo em aula,
com as coisas que a gente aprendia na faculdade para o que o aluno precisa saber.
[...] Tu aprende uma infinidade de coisas, mas saber selecionar o que é importante
para aquele aluno foi bem desafiador assim. [...] Eu consegui entender o que seria
um filtro, o que eu quero passar, foi com o PIBID, por exemplo, na aula do 1° ano.
[...] Quando tu tem um aluno, de uma turma, que tem uma histéria, que tem uma
ligacdo maior contigo, com o que tu ta fazendo, [...]. Isso mudou totalmente a
minha visédo. [...] Antes do PIBID era tudo muito subjetivo. Abstrato na verdade.
[...] .Eu cheguei no PIBID com um tipo de cabeca. Corrida de contetdo, ter que
passar tudo, [...] tudo que eu ndo apreendi, eu quero que o meu aluno aprenda, mas
isso fala mais sobre ti do que sobre o aluno, e ndo vai fazer sentido. Eu refleti sobre
isso no final, de entender que ndo é uma corrida, que quando tu esta estudando, tu
estd pensando, principalmente nos primeiros semestres, com as coisas fisicas. Tu
sabe até o mineral da rocha, mas, serd que o teu aluno precisa mesmo saber
daquilo? Se tu ndo estd numa sala de aula, tu ndo consegue saber o limite disso. Tu
vai achar que ele precisa de tudo, e vai mandar ele para uma enciclopédia por aula.
(LAIS)

A narrativa dos/as bolsistas deixa claro a importancia do desenvolvimento dos
saberes disciplinares e pedagdgicos, concomitante aos saberes experienciais, como
proposto por Tardif (2014), ou ainda, de enxergar a experiéncia como um elemento
fundamental na formacdo docente, como mencionado por N6voa (1997). Dessa forma, o
PIBID impacta diretamente na trajetoria formativa dos/as participantes do Programa em FlI,
ao possibilitar que se deparem com o0s tensionamentos existentes na relagéo entre a teoria e
a prética, entre a universidade e a escola. Ao encontrarem pontes frageis de conex&o entre
ambos os espagos, entre ambos 0s contextos, mobilizam-se e impulsionam-se a buscar
meios de costurar as duas realidades, construindo pontes mais consistentes.

Ao encontro, Tardif (2014) afirma que

a préatica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o desenvolvimento de certezas
“experienciais”, mas permite também uma avaliacdo dos outros saberes, através da
retraducdo em funcdo das condi¢des limitadoras da experiéncia. [...] a pratica pode
ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os professores
retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissdo, [...]. A experiéncia provoca,
assim, um efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos
antes ou fora da prética profissional. [...] um saber formado de todos os saberes
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retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo constituido pela pratica
cotidiana. (TARDIF, 2014, p. 53)

Um elemento essencial, que guiou os/as bolsistas a construirem elos mais seguros
dentro deste cenério, foi a relacdo com os/as estudantes na escola. A busca daquilo que
eles/as deveriam selecionar, organizar, planejar dentro da Geografia, ganhou sentido ao
estudarem e conhecerem a realidade da escola e se aproximarem dos/as alunos/as nas
aulas. Agora, ndo estavam mais planejando aulas para alunos/as imaginarios/as, mas sim,

para alunos/as reais, com trajetorias de vida, com conhecimentos sobre a realidade.

6.2.1.2 Desejar, sentir e ser professor/a: espaco intimo de formacéo

Outro eixo identificado nas experiéncias narradas pelos/as bolsistas, que
impulsionaram reflexdes e acdes, é o espaco intimo de formacdo. Nesse sentido, a
pergunta que foi presente nas entrevistas é: “qual é o tipo de professor/a que eu quero

ser?”. Lais relata que

o PIBID nos d& uma infinidade de experimentar, de visualizar um pouco mais o
que é a escola, de realmente te dar espaco de experimentar o como tu vai ser como
professor. Desde que eu entrei eu venho me questionando o que eu realmente
quero, que tipo de professora eu quero ser. (LAIS)

Ao trazer essa reflexdo e esse questionamento para as narrativas, muitas
experiéncias/memorias foram sendo ressignificadas. Emergiu o desenvolvimento de um
espaco pessoal de formacdo, onde foram sendo acrescentadas nuances na construcdo da
identidade docente de cada um/a. Nesse sentido, Menezes (2021, p. 84) observa a relagao
entre memoria e identidade, e afirma que ambas “estdo em constante interacdo e se
reforcam de forma mutua, pois toda busca memorial pressupde uma nocao e sentimento de
identidade, assim como a busca identitaria recorre as memorias de uma trajetoria de vida”.
Ao refletirem sobre os/as professores/as que querem ser, ao direcionarem-se para aquilo
que os identificardo como docentes, em suas praticas e posturas, os/as pibidianos/as
buscaram em suas memodrias, experiéncias atreladas a professores/as que o0s/as
atravessaram em suas trajetorias de vida.

Dessa forma, o primeiro elemento trazido nas narrativas dos/as bolsistas foi a
tecitura das experiéncias no Programa com memorias do periodo de escolarizacdo de suas

trajetdrias, ancoradas na figura de professores/as que tiveram. Diego relata que

na primeira aula eu fiquei muito chateado, porque quando eu criei 0s slides eu ja
sabia como a aula ia andar, porque eles ndo estavam convidativos, mas eu pensei
que na hora eu ia conseguir. E com o nervosismo eu acabei s6 falando. Eu ndo
quero ser esse tipo de professor, como foram a maior parte dos professores do
ensino basico. Eles s6 falavam, e ndo que a gente ndo aprendesse, mas eu penso:
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“onde isso me levou, sabe? O que eu aprendi numa prova e que eu levo até hoje na
vida?” E ai eu paro e penso, que eu levo aquelas coisas que a professora Karine me
falava no fundamental, e as vezes nem coisas relacionadas a Geografia e Historia,
mas coisas assim, da vida [...]. (DIEGO)

Ao narrar o seu primeiro dia de trabalho com os/as alunos/as em sala de aula no
Colégio, Diego conta a frustracdo gerada pelo distanciamento entre o professor que ele
gostaria de ser, e o professor que foi naquele momento inicial, se transportando
automaticamente e refletindo sobre as memorias de escolarizagdo. Ao mesmo tempo que
ele relata ter consciéncia do “tipo” de professor que quer ser, ele acaba repetindo praticas
ndo tdo atrativas de professores/as que teve na Educacdo Basica. Na busca em se constituir
professor, Diego mobilizou memorias de professores/as que teve, projetando para si.
Quando o bolsista questiona o objetivo das praticas desses/as professores/as, busca
constantemente o sentido da docéncia para si, construindo os primeiros pilares da sua
prépria identidade docente.

Nesse sentido, Lais relata sua vivéncia com uma professora bolsista do Programa,

na Educacdo Basica

o PIBID sempre foi um sonho para mim. Eu... meu sonho era ser uma daquelas que
usava aquela camiseta. [risos] No Ensino Médio eu tive duas aulas com duas
pibidianas, uma de Histéria e outra de Sociologia. E as meninas foram incriveis.
Primeiro porque a professora que deu aula... a gente tinha histéria s6 com homens,
ta? [...] E ai, veio essa menina e deu mulheres na Histéria, uma outra perspectiva
de Histdria, um outro olhar, sabe? E aquilo... ela deu uma aula maravilhosa. Porque
falava sobre nos, fala de uma parte oculta assim, sabe? Entdo, aquilo deu para ver o
quanto a pessoa que... um novo olhar sobre uma matéria, pode mudar totalmente o
contexto e nos tocar de uma forma diferente, sabe? [...] Eu fiquei muito inspirada.
Eu queria ser uma daquelas meninas que ia dar aula diferente e que ia tocar...
porque assim, a idade delas ser mais aproximada com a nossa era um fato que a
gente ficava assim “nossa! E possivel”. (LAIS)

Ao contar sobre a sua experiéncia com o PIBID, na época em que era aluna do
Ensino Médio, Lais relata o quanto essa experiéncia, personificada na figura da professora
bolsista do Programa e na sua proposta de aula, a inspirou para ser professora. Alem disso,
a prética, que se diferenciava das aulas convencionais dos/as demais professores/as,
possibilitou que ela percebesse que existiam outras formas de trabalhar os objetos do
conhecimento. A experiéncia, na Educagdo Basica, foi costurada como motivagdo a sua
participagcdo no Programa, agora como licencianda em Geografia, e na forma com que
pensava em propor suas aulas na escola como bolsista do Programa.

Paulo, ao narrar sobre o primeiro momento em que é chamado de professor
pelos/as alunos/as, na sua primeira aula com a turma em que desenvolveu as atividades do

Programa, resgata a relagdo com seus/suas professores/as do cursinho pré-vestibular

vou levar aquele sentimento quando alguém se refere a ti como professor, isso é
uma coisa que ficou bem marcada assim. Porque eu sempre ouvia, quando eu
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estudei no CEUE, tinha vérios professores que estavam ali na sua primeira
experiéncia profissional, né... dai, a gente chama eles de professor e eles ficavam
“ah, tdo me chamando de professor” aquele choque que o professor recebe quando
ele t& pela primeira vez assumindo uma turma. (PAULO)

E evidente a costura que criamos na formacdo da nossa identidade docente com
os/as professores/as que tivemos ao longo da nossa trajetéria. Os trechos narrados
exemplificam esse cenario. Nossas experiéncias no periodo de escolarizagdo sdo memorias
que impregnam nosso imaginario de significados e representaces que vao construindo, ao
longo do tempo, as partes que constituem o que acreditamos ser professor/a. Se fossemos
criar um/a boneco/a que desse forma ao que entendemos como professor/a, como seria?
Qual seria a cor da pele? Qual género seria? Como seria 0 cabelo? Qual seria a expressdo
facial? Quais roupas vestiria? Fariamos um/a boneco/a de n6s mesmos? Ou buscariamos,
nas marcas do nosso imaginario, os/as professores/as que nos transpassaram? Nesse

sentido, Menezes (2021) contribui afirmando que

ao longo de mais de uma década no papel de alunos e em contato com nosso futuro
campo de trabalho, mesmo que ainda ndo tenhamos consciéncia disso, criamos
modelos do que seja um (bom) professor, do que consiste uma aula, de como
devemos ensinar, de como se aprende. [...] O imaginéario assume um carater
relevante ao ser considerado no processo da identidade docente. (MENEZES,
2021, p. 76 e 78)

Mesmo que essas memorias estejam presentes no Nnosso imaginario nao ha
garantias de que diante da duvida e da inseguranca consigamos agir da forma com que
sentimos ser a melhor. O que pode gerar um grande desconforto. A identidade docente se
constitui, para a mesma autora (2021, p. 87), em “sentir-se professor, ser professor,
reconhecer-se professor. Da mesma forma, é importante ser reconhecido pelos outros”. E
no caminho dessa construcdo, buscamos o que elaboramos na nossa trajetoria, os tipos de
professores/as que se apresentaram a noés. E na relagdo com os/as outros/as, € no
movimento de assemelhar-se e diferenciar-se que vamos construindo quem somos. Dessa
forma, a referida autora busca no conceito de individualizacdo de Bauman (2008 apud
MENEZES, 2021, p. 87) a possibilidade da construgédo da identidade de forma pessoal, ao
perceber a autonomia do sujeito diante do social, ou seja, “a nogdo de individualizagdo
propicia ao sujeito sua emancipacao das terminagdes que lhes sdo atribuidas socialmente”.

Lais narra o seu desconforto ao lidar com o choque entre o que ela percebia como

o ideal em ser professora, e com quem ela é

para mim é muito dificil. [...] eu ndo sentia que era feita para isso, ou ser professora
para mulheres ndo tradicionais. Nao sabia que eu poderia ser, é a cor do meu
cabelo, sabe? LGBT... varias coisas que me parecia antes que ser professora ndo
era para mim, ndo era o lugar que eu deveria estar. Tanto que eu escuto isso dos
meus pais, de pessoas na rua, “professora? Com esse cabelo?”. Varios comentarios
desse tipo. (LAIS)
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A pibidiana prosseguiu, apds ser guestionada em como ela acreditava que uma

professora deveria ser

eu acho que comum, sabe? Eu ndo digo que ela tem que ser assim. Mas, eu acho
que elas séo obrigadas a se transformarem dessa forma. O cabelo mais certinho, as
roupas... tudo que ela veste. Tudo para ndo gerar uma intriga, € um lugar muito
cuidadoso. E eu achava que ndo me encaixava, por ndo conseguir mais fingir isso,
ndo consigo mais me enquadrar. Para minha familia, para as pessoas do meu
convivio normal, eu ja sou uma pessoa deslocada, entdo eu ndo imaginava que isso
seria possivel. Até notar também, que o que eu acredito como coletividade, como
amor, como cuidado, estad em lutar por esse espaco como professora, e quando 0s
alunos responderam, me chamaram, elogiaram a aula, eu vi que era possivel.
(LAIS)

A narrativa da bolsista evidencia o quanto o que ela havia construido no
imaginario dela como um ideal de professora a afastava da possibilidade de ser professora.
No decorrer da entrevista ela atribui esse cenario ao fato de ndo ter tido professores/as que
ela se identificasse na Educacdo Baésica. Participar do PIBID e narrar-se fez com que ela
refletisse sobre essa questdo, contribuindo para desconstruir (ou reconstruir) o que ela
acreditava ser professora. O reconhecimento dos/as alunos/as, na escola, foi fundamental
nesse processo, contribuindo na construgédo da identidade docente. E aqui, me transporto a
minha trajetdria, narrada nos primeiros capitulos desta dissertacdo, reforcando que na
tentativa de nos encaixarmos nesses ideais, nos afastamos ainda mais de nés mesmos/as
como professores/as. Resgatando Fontana (2010), é tentar ajustar mascaras que nao nos
cabem, e que, muitas vezes, geram desconfortos. Dessa forma, 0 meio em que vivemos e as
pessoas que nos atravessam irdo nos dar uma infinidade de ingredientes que serdo
costurados, intimamente, e contribuem, ou ndo, para o nosso formar-se professor/a. A
questdo € o que fazemos/faremos com todas essas bagagens? Onde essas tecituras irdo nos
levar?

O segundo elemento que esteve presente nas narrativas dos/as bolsistas, e que
também podemos vincular a questdo da construcdo da identidade docente, foram os
sentimentos e as emogdes que os/as mobilizaram a refletir, impulsionando novos
direcionamentos. Nervosismo, ansiedade, medo, inseguranca, frustracdo foram algumas
das palavras que expressaram 0s tensionamentos de estar em sala de aula pela primeira

vez. Ana conta que

eu tinha muito medo, medo da sala de aula, de dar aula, de “meu deus, eu ndo sei
essas coisas”... entdo, o PIBID me tirou muitos medos. Tanto que antes eu nédo
tinha seguranca de participar de cursinho pré-vestibular. O PIBID me ajudou a tirar
esse medo, a me dar mais seguranca. [...] isso foi o que o PIBID me forneceu de
maior. (ANA)

Da mesma forma, Lais narra o primeiro momento em contato com a turma
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eu tremia tanto na primeira, eu estava em choque, néo estava acreditando muito.
[...] mas, o jeito que a gente se organizou, me deixou... ndo me apavorou tanto essa
parte, eu vi que todo meu nervosismo e toda a minha ansiedade estava mais em ser
algo novo, do que ser algo que “eu estou despreparada, 0 que eu estou fazendo
aqui?”. N&o, ndo era isso. Era mais de “meu deus, isso esta realmente acontecendo,
vou dar aula”. [...] Eu sempre tive medo de estar despreparada para alguma
pergunta, alguma coisa assim. Mas, isso me deixou muito mais tranquila, vendo a
forma com que tu dava aula, que todo mundo estava falando, em como as davidas
sdo boas [...] Que a gente ndo precisa saber tudo, me deixava mais confortavel.
(LAIS)

E importante pontuar aqui, que essa gama de sentimentos que surgiram ao
entrarem em contato com a sala de aula, com os/as estudantes da escola, foram também
compartilhados nas reunibes do grupo que atuava no CPA, e nas reunibes com toda a
equipe. Ao possibilitar a troca desses sentimentos, e perceber que eram comuns a todos/as,
juntos/as refletimos sobre eles, buscando meios, dentro do possivel, de lidar e, quem sabe,
abrandar os desconfortos.

Outra questdo importante é a relacdo com o/a professor/a supervisor/a, como
narrou Lais, e apareceu em outras entrevistas. Além dos momentos em aula, que iniciaram
com as observacgOes e posteriormente o desenvolvimento do trabalho diretamente com
os/as estudantes, nas reunides do grupo que atuava na escola, sempre abri espacgo para que
eles/as compartilhassem as experiéncias/inquietacbes das atividades da semana.
Conduzidos/as pelo que traziam, conversdvamos a respeito, buscando ressignificar as
vivéncias, trazer novos olhares. Dessa forma, Novoa (2009, p. 3) observa a importancia do
didlogo e da troca com os/as professores/as que estdo na escola, afirmando que para
compreender 0s sentidos da escola e integrar-se a docéncia, deve-se “aprender com 0s
colegas mais experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que se

aprende a profissdo”.

6.2.1.3 Sociedade a docéncia: nuances politicas e de resisténcia da professoralidade

O terceiro eixo que surgiu nas entrevistas, alavancando outras reflexdes e
ressignificacdes das experiéncias no PIBID, esta atrelado a realidade social que estavamos
inseridos no periodo vigente do Edital 2020. Dois sé&o os fatores que foram costurados as
narrativas. Primeiramente, a questdo da Pandemia de Covid-19, que impactou diretamente
nas atividades, tanto na escola, como na universidade. Devido ao isolamento social, a
realidade que se configurou foi o Ensino Remoto e as reuniées no mesmo formato.

A Pandemia de Covid-19 impbds uma nova realidade para as escolas. Sem

planejamento e direcionamento, nos vimos tendo que encontrar solucbes j& percorrendo
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esse novo caminho. Como ser professora durante o isolamento social? Como conseguir
estar em contato com os/as alunos/as estando todos/as distantes? Foi uma corrida contra o
tempo, um desgaste emocional e intelectual. N&do apenas pelos desafios em se adaptar a
esse Novo cendario, mas todas as questdes que transbordaram com ele. A vulnerabilidade
dos/as alunos/as, a falta de amparo econémico, social e emocional. Novoa (2022) descreve

esse cenario

de repente, o que era tido como impossivel, transformou-se em poucos dias:
diferentes espacos de aprendizagem, sobretudo em casa; diferentes horarios de
estudo e de trabalho; diferentes métodos pedagdgicos, sobretudo através do ensino
remoto; diferentes procedimentos de avaliacdo etc. A necessidade impde-se a
inércia, ainda que com solucdes frageis e precarias. (NOVOA, 2022, p. 25)

Entre reinventar-me professora, atravessada pelo isolamento social, buscar
alternativas de aproximacéo e contato com o0s/as alunos/as, adaptar-se a ambientes virtuais,
materiais digitais, encontro os/as pibidianos/as. Assim como eles/as, eu estava assolada de
incertezas e insegurancas. Me adaptando. Foi um momento de grandes tensionamentos, e
nos amparamos juntos/as. Percebo que para eles/as, todo esse contexto pandémico, de
distanciamento, gerou uma grande frustracdo, narrada nas entrevistas, pela perspectiva de
ndo estar presente fisicamente na escola, interagindo presencialmente com o0s/as
estudantes. Foi imposta a oportunidade de repensar a escola, a nossa formacdo e a
docéncia, sob novos olhares.

Nesse sentido, Ana narra como foi ter vivenciado a sala de aula de forma virtual

a questdo de ter sido online deixou tudo mais facil, no sentido emocional. Porque,
por exemplo, a gente entrava em sala de aula, a gente era os Unicos com a camera
ligada, [...]. mas, € diferente... ndo tinha quadro, ndo tinha movimentagdo, ndo
tinha eles levantando a méo, fisicamente, ndo tinha um enchendo o saco, sabe?
Entdo, todo esse cenario virtual foi desconfortavel. Foi desconfortavel porque foi
confortavel. (ANA)

Lais relata que

foi uma droga ter vivenciado o PIBID de forma remota. Mas, enfim, eu ndo
consigo dizer muito sobre isso. Porque eu ndo sei se foi a forma com que eu e
minhas duplas trabalhamos, ou é por causa da Pandemia, que esta todo mundo
desligado, sabe, o pessoal ndo estd engajado, e eu entendo completamente porque
deve ser muito dificil o que esta acontecendo e ainda ter aulas dessa forma, eu sei
que a gente tentou fazer coisas diferentes, sé que eu ndo sei se as coisas, 0 jeito que
a gente quis mudar, a forma com que quis inovar ali nas aulas, funcionou, se ndo
funcionou, porque ndo tem um feedback disso, sabe? Entdo, eu estou meio sem
saber avaliar as coisas. (LAIS)

A narrativa das bolsistas deixa em evidéncia as dificuldades do ensino remoto,
em, principalmente, ndo ter o retorno dos/as alunos/as nas aulas. Cameras desligadas e o
siléncio, que muitas vezes, pairava na sala de aula virtual. Sem vé-los/as, sem interagir,
Lais ndo conseguiu perceber os resultados das propostas que fizeram para as aulas, 0 que

dificultou bastante avaliar a dindmica da aula, o que os/as alunos/as aprenderam, ou nao.
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Para Paulo a questdo da Pandemia e do ensino remoto foram elementos que se
somaram aos desafios de estar na escola e em sala de aula pela primeira vez. O bolsista
narrou que no PIBID: “a gente passa por vérias situacdes desafiadoras que vdo moldando.
Por exemplo, a gente teve a questdo especifica da Pandemia, e foi desafio a mais”.
(PAULO)

Além da questdo da Pandemia de Covid-19 e do ensino remoto, o segundo
elemento que emergiu nas narrativas, atrelado a realidade social em que vivemos, foi 0
atraso no pagamento das bolsas, refletindo a crise econdmica e social do pais. Ana narra

que participar do PIBID

esta sendo muito bom, apesar dos trancos e barrancos no sentido do pagamento. A
gente estava num trabalho, né [...] s6 que a0 mesmo tempo tinham colegas nossos,
que eu entrava na assembleia do PIBID, tinham colegas com dificuldade de comer,
dificuldade de pagar a internet, que é muito essencial atualmente, pelo modelo que
a gente esta online, entdo isso me desgastou muito, mexeu comigo. [...] tiveram o0s
atos, foi a parte movimentada ruim, muito recente. [...] o descaso do sistema, do
governo, é bem triste. (ANA)

Diego trouxe para sua narrativa a questdo do atraso do pagamento das bolsas
afirmando que: “o atraso das bolsas me deixou muito triste e desmotivou nosso trabalho”.
(DIEGO) Ao encontro dos problemas que podem ser desencadeados no contexto de vida
de cada bolsista, com a falta do recurso financeiro da bolsa, essa situacdo transcende e
deixa claro o fragil investimento (que ilustra, por outro lado, um forte investimento de
desmonte) por parte do poder publico que atualmente administra o pais, na Educacéo e na
formacdo de professores/as. O descaso com um Programa que envolve centenas de
docentes, em diferentes etapas formativas, que reverbera diretamente na Educacdo Basica.
E uma ameagca que foi constante em todo o percurso do PIBID, refletida como um grande
movimento de resisténcia.

N&o distante dessa realidade, é o contexto mais amplo da Educacdo publica no
pais, onde claramente o PIBID se insere. Em 11 anos de escola publica estadual, entre idas
e vindas de governos, caminhamos permanentemente em lutas, reivindicacdes, greves,
vivenciando diariamente nas escolas publicas e carregando nas costas a falta de
reconhecimento e investimento na Educagdo. Infelizmente, essa é uma das partes que
agregam o nosso processo formativo no Brasil. O trabalho docente, € também, um trabalho

politico de resisténcia.
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6.2.2 Entre tecituras e ressignificacdes: o PIBID na narrativa de professores/as de

Geografia em formacéo continuada

Assim como o PIBID proporciona impactos na FI docente, ele também impactara

na FC. As entrevistas realizadas com os/as professores/as ex-supervisores/as do Programa,

trouxeram diversas questdes. Alguns elementos emergiram como alavancas no

direcionamento de reflexdes e agOes que o Programa possibilitou, na convivéncia com

os/as bolsistas nas escolas. A partir da analise das entrevistas, propus eixos condutores que

de alguma forma (re)direcionaram o percurso formativo e suas praticas como

professores/as. A figura 4 esquematiza a proposta, de acordo com o0s elementos

identificados nas narrativas. Cabe salientar, que esses elementos, propostos aqui como

eixos, ndo emergiram de forma isolada, mas sim, articulados nas falas dos/as participantes.

Figura 4 - Eixos condutores na trajetoria formativa continuada de prefessores/as ex-

supervisores/as do PIBID participantes da pesquisa

- Novas Propostas

(Re)inventar a

Trabalho em
Equipe

|

(Re)pensar a
Formacéao

|

- Docéncia Compartilhada
- Projetos
- Desafios ao Supervisionar

- Formacé&o como Processo
- Pesquisa
- Retorno para universidade

Fonte: a autora, 2022.
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O primeiro eixo que emergiu nas narrativas dos/as professores/as ex-
supervisores/as, que os direcionaram a ressignificar o proprio processo formativo foi a
mobilizacdo de memorias e significacBes de experiéncias do percurso de Fl e dos primeiros
anos de docéncia. Ao acompanhar os/as bolsistas em FI, os/as ex-supervisores/as
memoraram 0 tempo em que estavam na universidade e de ingresso na escola. A
professora Eduarda, ex-supervisora do Programa, remonta o inicio de sua trajetoria inicial

ao costurar as vivéncias na graduagéo com o PIBID

eu fiquei praticamente a minha graduacdo toda com uma bolsa no
geoprocessamento, e ndo consegui vaga como bolsista do PIBID, porque eu ja
tinha essa bolsa. Eu fiquei assim, tri tristinha, que eu me formei e ndo tive essa
pratica pedagogica porque eu me achei muito crua no tempo que a gente tem
experiéncia em sala de aula. Porque o Estdgio a gente segue todo um roteiro
certinho do jeito que da, mas com o plano de aula com objetivo, colocar o espaco
vivido do educando, a gente projeta tudo aquilo, mas a gente é muito cru. E eu
acho que fica faltando alguma coisa. Eu senti isso quando me formei, parecia que
eu estava verde ainda. (EDUARDA)

Ao perceber a potencialidade do PIBID para os/as licenciandos/as, a professora
Eduarda recorda, com frustracdo, suas experiéncias da formacao inicial, por n&o ter tido a
oportunidade ao longo da graduacdo em experienciar a escola, como oportuniza o
Programa. A ex-supervisora atribuiu 0 pouco acesso a escola e as praticas como um
cendrio que dificultou a construcdo do seu trabalho docente.

Jodo, ex-professor supervisor, ao narrar sobre suas experiéncias no PIBID,

remonta a cena da primeira experiéncia que teve como professor na escola

uma coisa que eu me deparei assim que foi muito impactante, foi quando eu entrei
no Estado. Eu sempre trabalhei como estagiario, a primeira vez que eu entrei como
professor [...] eu entrei numa turma de 3° ano do Ensino Médio, a professora que
estava saindo chegou assim: “ta aqui os trabalhos para tu corrigires. Ja falei com os
alunos e disse que tu ia corrigir. E a tua carga horaria é essa”. Eram 50 trabalhos.
Entdo, a minha primeira aula, aula mesmo, foi com uma turma de 3° ano, entdo
imagina 0 meu nervosismo. Imagina eu ter que explicar que vou ter que corrigir
trabalho que ndo fui eu quem pediu, eu que ndo dei critérios de avaliacdo, alunos
que tinham idades bem parecidas com a minha, eu comecei com 24 e tinha alunos
com 19! Foi bem desafiante esse momento. (JOAO)

O PIBID possibilita para o/a professor/a supervisor/a, no contato com os/as
bolsistas, remontar e ressignificar, por meio das proprias memarias da trajetoria formativa,
as experiéncias da formacéo inicial e dos primeiros anos de docéncia em sala de aula.
Todos/as refletem o quanto ndo ter tido contato com o ambiente escolar ao longo da
graduacédo contribuiu para a inseguranca e uma sensacdo de despreparo para lidar com as
demandas da sala de aula. Receber o PIBID, é reviver esses sentimentos e sensagoes,
ilustradas nas experiéncias pibidianas, s6 que nesse momento, podendo auxiliar e amparar

esses/as estudantes.
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Além disso, ao problematizarmos a nossa trajetoria formativa, nos impulsionamos
a buscar meios de elucidar essas questdes. O caminho que todos/as seguiram, foi o retorno
a pesquisa, seja na producdo de artigos, ou no retorno para a universidade. A professora

Karina narra que o PIBID contribuiu bastante ao repensar a formacéo e a docéncia

contribuiu bastante com esse gés que eu precisava haquele momento, de observar
essas novas possibilidades. [...] o que vem da universidade, ele estd chegando,
entdo ele sempre vem com uma coisa nova. Por mais que tu estude, que tu busque
informagBes e mudar algumas coisas, quem esti dentro da universidade sempre
traz algo interessante, algo muito mais novo que pode te ajudar. [...] quando eu
comecei o PIBID [...] eu escrevi um artigo e foi publicado. Ai, eu pensava “vou
escrever para o doutorado”. Néo escrevia para o doutorado e escrevia outro artigo e
publicava. (KARINA)

Para o professor Jodo, o Programa o impulsionou a ingressar na pds-graduacao

com o PIBID [...] eu decidi fazer o mestrado na Educagdo. Comecei a trabalhar
muito na formacdo de professores, entdo eu pensei muito, e quis trabalhar a
formacéo de professores. Eu queria entender mais sobre isso, queria ver mais como
é essa relacdo entre universidade e escola. O que eu comecei a perceber durante o
PIBID que os alunos saiam com uma carga muito grande de conhecimento, mas
ndo tinha retorno para a escola. [...] Outra coisa que eu pensei, € “o que ¢ ser um
bom professor? O que precisa ser?” Entdo, isso comecou a borbulhar na minha
cabeca. [...] Fui fazer o mestrado pensando no PIBID. (JOAO)

Ao entrarmos em contato com os/as bolsistas, tencionamos a nossa propria
formacdo inicial. Ndo foi diferente para mim. A cada final de reunido com os/as
pibidianos/as minha cabeca borbulhava, assim como a do professor Jodo. Ouvir e participar
dos seus relatos e experiéncias deram vida as inquieta¢fes iniciais da minha docéncia,
como ja descrito no inicio desse texto. Todo esse cenario contribuiu para que me
direcionasse a retornar para a universidade, a pesquisar a formacgéo de professores/as, ndo
apenas para elucidar essas questdes, mas para encontrar novos sentidos para a docéncia.

O segundo eixo, que propus ao analisar as narrativas, é o trabalho em equipe,
como meio de impulsionar novas acbes dentro do espaco escolar. A docéncia
compartilhada com os/as bolsistas traz uma nova nuance para a docéncia, na partilha de
experiéncias, em refletir e buscar solugdes para as demandas da escola, juntos/as.

Nesse sentido, a professora Karina narra que o PIBID possibilitou

0 sentar e pensar juntos, trabalhar em grupo, eram coisas assim que eu ja tinha
feito, no Ensino Médio eu trabalhei em grupo, no Ensino Fundamental eu trabalhei
em grupo, na universidade eu trabalhei em grupo, mas, nada comparado a sentar
numa mesa e trocar ideias, ideias criativas, para poder ajudar o outro sabe.
(KARINA)

A escola, de um modo geral, ndo oportuniza espaco e tempo para 0
desenvolvimento de trabalhos em equipe. Diariamente, estamos submersos nas demandas

praticas da escola. O carater cooperativo e colaborativo do PIBID contribui para que se
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organize momentos de partilha e de producdo de ideias, o que contribui, por meio da
reflex&o, o direcionamento da acgéo.

Outro ponto importante, possibilitado pelo trabalho coletivo, é o desenvolvimento
de projetos na escola, propondo a articulacdo entre os demais componentes curriculares.
Visto que o Programa oportuniza um espaco de troca de ideias, reservando tempo para o
desenvolvimento de projetos. A professora Karina conta que, o grupo prop0s alguns
projetos interdisciplinares, mas que muitas vezes, refletindo a dificuldade de encontrar
brechas temporais na rotina da escola, 0s projetos ndo conseguiram abranger muitos
componentes curriculares. Ela narra que existia uma dificuldade em colocar os projetos em

prética dentro da escola

a gente conseguia alguma coisa com a biologia, e se conseguia com a biologia e
tentava com a letras, ndo dava certo. Tentava depois com a sociais, e ndo dava
certo, porque a sociais estava de manha e nés a tarde. Nunca tinha tempo para fazer
uma reunido todo mundo junto. (KARINA)

E aqui fica evidente a importéncia do envolvimento da escola com o Programa.
Por mais que o PIBID esteja vinculado a um componente curricular, a escola deve
oportunizar a ampliacdo do desenvolvimento das atividades e projetos propostos pelo
grupo. A articulacdo entre a universidade e escola deve ocorrer além dos papeéis dos/as
professores/as envolvidos diretamente com o Programa.

Outro ponto trazido nas entrevistas, relacionado ao trabalho em equipe, foi o
desafio em supervisionar os/as pibidianos, ao motiva-los/as e orienta-los/as nas atividades.
Nesse sentido, o professor Jodo narra a respeito dos diferentes grupos de pibidianos/as que

desenvolveram as atividades na escola

marcou muito a primeira leva. A primeira foi super boa, muito criativa. [...]
criavam oficinas diferentes, traziam coisas diferentes. [...] O pessoal foi se
formando e foi saindo, foi renovando, os outros que vieram depois ndo
inventavam. Quando estava saindo do PIBID, a terceira leva s6 estava replicando
coisas da primeira e da segunda. Entdo, eu falava “vamos ter que criar, fazer
oficina nova” e, devido algumas dindmicas eu percebi que eles s6 reproduziam,
ndo criavam coisas novas. [...] nés falavamos nas reunies “vamos inovar” e eles
“quem sabe vamos fazer isso aqui, que ja esta pronto?” (JOAO)

Ao encontro da narrativa do professor Jodo, Eduarda conta que

sentia dificuldade em tirar eles da zona de conforto. Eu achava que muitos viam
muito crus, sabe, aquele aluno que recém entrou na faculdade que faz trabalho de
Ensino Médio [...]. Entdo era super importante aquelas reunides semanais, porque
ai tinhamos os coordenadores para nos ajudar. Eu sentia dificuldade nessa
cobranga, cobrar eles para as coisas sairem no prazo [...]. As vezes eu pedia para
eles fazerem um projeto, orientava que tinha que usar autores, explicava como
tinha que fazer, e eles iam levando. (EDUARDA)

Além dos tensionamentos ilustrados nas narrativas dos/as ex-supervisores, 0

terceiro eixo identificado nas entrevistas, foi o (re)inventar a pratica, por meio das
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propostas trazidas pelos/as bolsistas para as aulas. Eduarda narra sobre os aprendizados
que a relagdo com os/as pibidianos/as proporcionaram para ela

eles me ensinaram, eles me ajudaram, os pibidianos, a perceber que ndo precisa ser
tudo engessado. Isso clareou muito a minha docéncia, mudou bastante. No comeco
eu achava realmente que eu tinha que cumprir aqueles contetidos, e sendo
supervisora do PIBID, eu percebei que eu até poderia concluir aqueles contetdos,
mas de uma forma diferente. [...] Isso foi fundamental, pra mim como professora,
na minha docéncia, me ajudou a ser mais criativa e saber mais das possibilidades
que eu tenho como professora. [...] As oficinas que eles trouxeram, eu pratico até
hoje. (EDUARDA)

Indo ao encontro, o professor Jodo conta que muitas das propostas dos/as

pibidianos/as, ele utiliza até os dias de hoje com seus/suas alunos/as

eu via como possibilidade, [...] tem coisas que aplico hoje que vieram deles. Entdo,
uma ideia que eles tiveram 14, eu uso como base e aplico nas minhas aulas. Por
exemplo, eu tenho uma saida de campo que foi o PIBID que criou, que foi o PIBID
que montou, e a partir dela, eu faco as minhas. [...] tem uma oficina de escala com
baldo, eu uso até hoje. [...] eu olhava para algumas coisas que eles faziam, e
pensava “bah, isso ¢ legal!” Eu acho que isso me acrescentou muito como
profissional. Eles trouxeram novidades pedagdgicas que mais me enriqueceram
como professor. (JOAO)

Para a professora Karina, o Programa: “foi uma possibilidade para aprender. [...]
até hoje, eu busco muitas das coisas que o pessoal do PIBID levou para mim, é
bibliografia, jogos, o que d& para fazer, outras possibilidades”. (KARINA)

Aqui proponho repensar a respeito de quem é e qual é objetivo do/a professor/a
supervisor/a no PIBID. De acordo com o Decreto n° 7.219 de 2010, que regulamenta as
atividades do Programa, considera-se o/a professor/a supervisor como “o docente da escola
de educacdo basica das redes publicas de ensino que integra o projeto institucional,
responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia”. (BRASIL, 2010) A descrigdo presente no Decreto limita e desconsiderada as
potencialidades do Programa para o/a professor/a supervisor/a.

Primeiro, porque desconsiderada os tensionamentos que esse papel pode gerar, na
relacdo com os/as bolsistas, como narrado pelos/as professores/as nas entrevistas e
vivenciado por mim nos dois editais de participacdo do PIBID. O professor/a supervisor/a
acaba por se entrelacar no processo formativo dos/as pibidianos/as, estando ele/a em
processo de formagdo. E uma via de mio dupla. Muitas vezes héa frustracdo por ndo
conseguir conduzi-los/fas da melhor forma. Muitas vezes ha frustracdo por vé-los/as
frustrados/as com experiéncias que ndo foram como o esperado. Muitas vezes ha frustracéo
por ndo conseguir lidar com conflitos entre os/as proprios/as bolsistas, ou entre eles/as e
os/as alunos/as da escola. E um caminho de tentativas, de erros e acertos. Enquanto eles/as

vao se constituindo professores/as, nds também nos constituimos. Nesse cenario, abrir
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espaco para o didlogo, foi a melhor alternativa. E por isso, ressalto aqui, a importancia das
reunides, de abrir canais efetivos de comunicacdo. Todas as trocas e reflexdes acabavam
por serem refletidas em acoes.

Em segundo lugar, o PIBID néo ¢é apenas um Programa de FI, mas também de FC.
Se a formacdo docente é processo, ndo se finda ao recebermos o diploma na graduacéo.
(Re)comecamos uma nova etapa da nossa trajetéria formativa ao ingressarmos na escola, e
o Programa traz muitas potencialidades formativas para nds, docentes que estdo na escola e
recebem os/as pibidianos/as. Em sua narrativa, o ex-coordenador do Programa, professor

Vicente, fala da importancia do PIBID na FC

acho que o PIBID ¢é uma das coisas que ajudaram, daqueles professores que
fizeram, ajudou os professores, ele provocou os professores, ele deu um gas para 0s
professores. Os professores comecaram a ler coisas. Entdo, o PIBID é um
investimento barato para formagdo continuada. Era um investimento minimo que
fizeram para a Educagdo e trazia bons resultados. [...] enfim, movimentava as
escolas. Entéo, é formagdo continuada nesse sentido [...] era participacdo no dia a
dia. (VICENTE)

Dessa forma, pontuo aqui a importancia de considerarmos oficialmente o PIBID
como um Programa que transcende seus impactos para a Fl, englobando em sua proposta a
FC. A formagdo como um processo que se desenvolve ao longo da trajetéria de vida de
cada um/a, mas que ocorre, principalmente, na colaboracdo e na cooperacdo entre
muitos/as. Novoa (2022) contribui, ao refletir sobre a FC,

face a dimensdo dos problemas e desafios atuais da educacdo precisamos mais do
que nunca, de reforcar as dimensdes coletivas do professorado. A imagem de um
professor de pé junto ao quadro negro, dando a sua aula para uma turma de alunos
sentados, talvez a imagem mais marcante do modelo escolar, esta a ser substituida
pela imagem de varios professores trabalhando em espacos abertos com alunos e
grupos de alunos. Esta nova construcdo pedagogica precisa de professores
empenhados num trabalho de equipa e numa reflex&o conjunta. E aqui que entra a
formacéo continuada, um dos espagos mais importantes para promover a realidade
partilhada. (NOVOA, 2022, p. 67)

Mesmo o PIBID ndo tendo oficialmente em seus objetivos o intuito de
proporcionar aos/as professores/as supervisores/as um espaco de formacgdo continuada,
marcado pelo trabalho coletivo com os/as bolsistas e coordenadores/as do Programa, ele
acaba por proporcionar experiéncias que direcionam também a trajetéria formativa dos/as
supervisores/as. Cabe ressaltar que, ao repensar a FC por meio do Programa, abre-se a

possibilidade de repensarmos também, o modelo escolar, intrinseco ao trabalho docente.
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6.3 GRAVITANDO MEMORIAS: DA EXPERIENCIA SINGULAR AOS
SILENCIAMENTOS

Além dos elementos que surgiram nas narrativas dos/as participantes da pesquisa
e possibilitaram a tecitura coletiva dos diferentes significados e direcionamentos que o
PIBID oportunizou na trajetoria formativa de cada um/a, emergiram algumas questdes
individuais que acredito ser interessante pontuar. Ao gravitar memarias, proponho resgatar
essas questbes. Somando-se as experiéncias particulares que destacarei aqui, proponho
refletir sobre o silenciamentos das narrativas, ou seja, 0 que ndo foi rememorado, 0 que nao
foi dito.

Diego, bolsista do Programa, trouxe em sua narrativa 0 quanto o PIBID o
impactou por dois motivos, além dos trazidos anteriormente no texto: primeiramente a
possibilidade de dar/ter voz no Programa, e em segundo lugar, pela oportunidade da

docéncia compartilhada. Em relagcdo ao primeiro contexto, ele conta que

eu acho que a gente tem muita voz dentro do PIBID. Ndo que na universidade a
gente ndo tenha, mas eu acho que principalmente nas cadeiras fora da FACED, que
é ainda muito aquela palestrinha do professor. A gente recebe o que o professor
fala. E no PIBID, eu vejo isso muito por parte dos coordenadores, em proporcionar
para a gente. E também, dentro do Protésio, sem sombra de duvidas, sempre foi
muito aberto a conversar, da gente discutir. Eu acho que essa é uma grande
diferenca do PIBID para a universidade, essa questdo de espaco. [...] a gente
mudou muito em como a gente assistia e reagia a uma aula da FACED. [...] Eu
vejo que o PIBID fez a gente se soltar mais dentro da universidade. Ter mais
seguranca. Fez a gente entender que o que a gente tem para falar também importa.
(DIEGO)

Dessa forma, fica evidente a potencialidade do Programa em proporcionar um
espaco que os/as bolsistas se compreendam como protagonistas do seu processo formativo.
O PIBID déa voz e os/as pibidianos/as sdo ouvidos/as. Esse € um exercicio fundamental
para nos entendermos nao apenas como atores/atrizes na nossa trajetoria, mas também,
como autores/as da nossa historia formativa. Além disso, a importancia de oportunizar a
troca e o didlogo em uma construcdo conjunta da docéncia. E aqui, resgato a narrativa do

pibidiano, ao rememorar a docéncia compartilhada

eu lembro que a gente estava muito eufdrico no inicio, agora a gente estd mais
calmo. Esse é um ponto positivo de ser uma docéncia compartilhada, ndo s6 no
caso com a supervisora, mas também com os colegas, porque se fosse algo que eu
estivesse sozinho, numa turma, por exemplo, ndo iria ser uma experiéncia téo rica.
Eu acho que ter alguém para dividir, de igual para igual, até a questao de trocar o
nervosismo, tipo, eu ficava triste quando uma aula ndo andava como eu queria, [...]
e a gente discutia isso nos grupos dos bolsistas e tal, e ai sempre teve aquela coisa
de um ajudando o outro. (DIEGO)

A docéncia compartilhada, além de proporcionar a partilha de ideias e angustias,

constroi a percepcgdo da importancia do trabalho coletivo para a docéncia. E um exercicio
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que poderd se estender ao longo de todo percurso formativo, quando os/as bolsistas
concluirem a formagdo inicial, e ingressarem efetivamente na escola, como professores/as.

Esses dois contextos trazidos pelo bolsista, me remetem aos desafios que tive no
inicio da minha trajetéria docente. SO consegui me perceber protagonista do meu processo
formativo passado alguns anos ja professora, em sala de aula. Um caminho que percorri
sozinha, sem compartilhar inquietacGes e angustias da docéncia, e que hoje, me faz
perceber o quanto esse espaco faz falta na escola e na universidade. Cabe pontuar, que esse
espaco deve ser compartilhado por colegas, e que o objetivo é compartilhar em busca de
alternativas, de solucGes para tais problematizacdes. Ndo apenas para se lamentar.

Dar/ter voz aos/as professores/as esta intrinseco a compartilhar a docéncia. Uma
coisa fortalece a outra. Ao compartilharmos (sobre) a docéncia, estamos ouvindo o/a
outro/a, estamos nos fazendo ser ouvidos/as. Costuramos ideias, sentimentos, sensacoes e
nos mobilizamos juntos/as a buscar possibilidades. Nos percebemos protagonistas da nossa
prépria formacao e docéncia, na troca com o/a outro/a.

Outra questdo que pontuo aqui, foi trazida pela bolsista Ana, em sua narrativa,
quando falou a respeito do trabalho que desenvolveram sobre o Plano Politico Pedagogico
(PPP) da escola

a gente fez muito trabalho, como o trabalho sobre o PPP, coisas assim que eu ndo
sabia que existiam no universo da escola. Entéo, a gente estudou muito o ambiente
do Protésio Alves. Isso tudo foi fomentando, fermentando a minha cabega assim.
Foi muito bom. (ANA)

Por meio do trabalho do Plano Politico Pedagdgico (PPP) da escola, a bolsista traz
o significado de conhecer esse universo da escola. Até entdo, desconhecido para todos/as
bolsistas. Mesmo que tenhamos percorrido a escola por quase toda nossa vida, como
estudantes da Educacdo Basica, desconhecemos o que é estar na escola como professor/a, o
gue acontece nos bastidores das nossas aulas. Lembro de quando estudava no Colégio Jalio
de Castilhos e a sensagdo que eu tinha ao passar pela porta da sala dos/as professores/as.
Era um misto de curiosidade, vergonha, medo e respeito, ao observar aquela porta de
madeira, pintada numa cor creme palida, cravejada de vidros canelados, mostrando apenas
a silhueta dos/as professores/as que l& dentro estavam. A porta que dividia 0 espago que era
dos/as alunos/as e dos/as professores/as. Hoje, professora, entendo o que sentia quando
aluna.

Conhecer esse outro universo da escola é atravessar a porta. O PIBID oportunizou
para Ana, esse movimento de perceber a escola no olhar (em construgéo) de professora. E

esse olhar, faz com que percebamos a importancia de conhecermos a escola em que
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estamos. Nao conhecer por conhecer. Mas sim, porque conhecer a escola, é conhecer
nossos/as alunos/as. E refletir e direcionar como vamos trabalhar. Com o decorrer das
atividades na escola, ficou claro para os/as pibidianos/as 0 quanto esse cenério é
importante ao planejarmos aulas e projetos para os/as estudantes da escola. Para mim, essa
construcdo se deu ao trabalhar em diferentes escolas, em diferentes bairros de Porto
Alegre, com alunos/as de diferentes faixa-etarias, como j& narrado na terceira parte desta
dissertacao.

Outra questdo que emergiu na narrativa da Ana, foi significar como é para o/a
estudante da Educacdo Baésica ser aluno/a de um/a professor/a pibidiano/a. Ela narra que:
“o PIBID faz o papel de ponte entre a universidade e a escola, e eu pensei que tomara que a
gente os incentive a quererem entrar numa universidade. Foi uma coisa que eu pensei. Que
a nossa presenca traz a presenca da faculdade. O ambiente da faculdade”. (ANA) Nesse
sentido, o impacto do Programa pode se estender aos/as estudantes da Educacdo Basica, ao
perceberem a presenca da universidade na escola. Muitos/as alunos/as da escola enxergam
a universidade como algo distante. N&do apenas da escola, mas das suas realidades. Por
serem estudantes da rede publica, j& ouvi muitos alunos/as afirmando que: “faculdade nédo
€ coisa pra mim, sora”.

Estando em contato direto com os/as bolsistas, por um periodo maior, comparado
com o tempo em que entram em contato com estagiarios/as, criam-se vinculos maiores. De
um modo geral, os/as alunos/as questionam os/as pibidianos/as sobre a universidade, sobre
a UFRGS ser uma universidade publica, como funciona para ingressar, se 0s/as bolsistas
vieram de escolas publicas também etc. Esse cenario pode despertar o interesse dos/as
alunos/as em continuar estudando e ingressarem na universidade. Ao estarem na escola,
construindo suas trajetérias formativas docentes, os/as bolsistas se entrelacam nas
trajetérias dos/as estudantes da Educacdo Basica, podendo influencia-los/as em suas
escolhas formativas.

O quarto ponto que trago, emergiu da narrativa do professor Jodo, ex-supervisor
do Programa, e diz respeito a dar espaco na escola para quem estd chegando. O professor

conta que

sempre fui muito receptivo com quem vinha, quem eu ndo conhecia, eu dizia “vem,
vem fazer estadgio. Eu ndo me importo, pode usar as minhas aulas”. Porque muitos
professores achavam que iria estragar, atrapalhar o planejamento. Entdo, tinha essa
dificuldade. (JOAO)

Fica evidente a necessidade de nds, professores/as que estdo nas escolas, darmos

espaco para os/as alunos/as que estdo percorrendo a trajetdria formativa inicial. Para que a
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articulacdo entre a universidade e a escola seja possivel, e que se costurem as experiéncias
em ambos 0s espagos, é urgente que os/as professores/as (independente da etapa de
formacéo) estejam receptivos/as a isso. Visto que esse cenario extrapola as potencialidades
formativas para os/as docentes na escola também.

No universo da analise das narrativas, de acordo com a compreensdo cénica,
proposta descrita na segunda parte desta dissertacéo, foi considerado os silenciamentos nas
entrevistas, ou seja, os elementos néo ditos. Para Frison e Abrahdo (2019, p. 8) esses sdo
elementos que compBem a cena 3 dentro da analise compreendida, e afirmam que “as
cenas esquecidas tém representacdo juntamente aquelas que possam ser entendidas como
tendo sido reprimidas pelo narrador”.

Dessa forma, destaco aqui primeiramente, o que néo ficou claro, e diz respeito a
entrevista do professor Vicente, ex-coordenador. Nao foi possivel encontrar em sua
narrativa as potencialidades do PIBID na sua trajetéria formativa. O professor teceu
relacbes aos/as bolsistas e aos/as professores/as supervisores/as, mas ndo se colocou nas
experiéncias. O que dificultou buscar os elementos que podem potencializar, ou ndo, na
sua formacdo, como professor da universidade.

O segundo silenciamento que destaco aqui, diz respeito a todos/as os/as
participantes das entrevistas ndo terem, inicialmente, a intencdo de serem professores/as. O
que ficou evidente em todas as narrativas. Porém, ndo foi possivel encontrar em suas falas
0s motivos que fizeram com que todos/as ndo escolhessem, num primeiro momento em
suas trajetdrias, a docéncia. Em contrapartida, todos/as narraram os motivos da escolha,
posteriormente, e principalmente o seu encanto pela docéncia.

Comigo a histéria nao foi diferente, como ja narrado em outras partes deste texto.
Acredito que a escolha pela docéncia €, por vezes, dificil de se reconhecer. Primeiro, pelas
questdes mais amplas que envolvem a Educacdo no nosso pais. A falta de investimento e
estrutura. Além da falta de reconhecimento, baixo-salarios e falta de perspectiva para a
carreira docente. Essa € a realidade que vivemos e vimos nossos/as professores/as, que
embora possam ter sido fantésticos/as ao longo da nossa caminhada na Educagdo Bésica,
estampavam todas essas questdes.

O fato é que ser professor/a no Brasil, ndo € atrativo. Nossos/as alunos/as sonham
em ser médicos/as, advogados/as, engenheiros/as. Por que ndo sonham em serem
professores/as? As consequéncias de toda essa trama estdo sendo percebidas, ao vermos

cada vez menos estudantes buscando, nos cursos superiores, as licenciaturas. Esse €,
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talvez, o maior silenciamento, que diz respeito a um projeto de nacdo: a Educacdo é para

pouCos.



7 ENTRE O FIM E O (RE)INICIO: A PESQUISA QUE (NAO) FINDA E OS ECOS
QUE IMPULSIONAM O RECOMECO

Ao ver essa pagina em branco, esperando as minhas palavras que finalizardo a
pesquisa, penso em todo o percurso que trilhei até aqui. Conciliar todas as demandas da
minha vida, especialmente, da docéncia na escola e da maternidade, com as leituras, com a
escrita, observacgoes, entrevistas, ndo foi facil. Um malabarismo diario com o tempo e os
espacos. Um jogo entre estar presente e estar ausente. Uma dedicacdo e organizacdo que
teve como combustivel o desejo em abrir um novo caminho, de ampliar a minha
compreensdo sobre a minha docéncia, sobre a minha existéncia. Vem da costura da minha
realidade com a pesquisa, as percepcdes finais desta dissertacdo, que transformadas em
ecos, seguirdo comigo na minha trajetéria. A pesquisa quase finda. A existéncia, com
certeza, segue.

Entre os caminhos percorridos ao longo da pesquisa, e das percepcdes que dele
surgiram, pontuo aqui a importancia de percebermos a formacgédo docente como processo,
interligada a nossa historia de vida. Nesse sentido, reconhecer a importancia da reflexao
sobre as nossas experiéncias, a busca de fatos, ao longo da nossa trajetoria, que foram
“divisor de aguas” como meio de redirecionar o rumo da nossa caminhada,
(trans)formando nossos pensamentos e agoes.

Essa € uma caracteristica da docéncia, uma profissdo de permanente reconstrucao.
E aqui pontuo a potencialidade das narrativas como dispositivo de pesquisa, junto ao
método (auto)biografico, na &rea da Educacdo, na formacdo de professores/as.
Possibilitando meios de refletir, por meio da fala e da escuta, identificando os momentos
que fizeram com que tomassemos outros rumos na nossa trajetoria docente. E o olhar para
si e para as relagdes que tecemos, para nos compreendermos professores/as.

Ser professor/a € se constituir nos atravessamentos da vida, do nosso passado, de
nossas familias, de nossos/as professores/as, de espacos, de alunos/as, de colegas, da
sociedade, das alegrias e dos dissabores. A docéncia converge de diferentes elementos que
ndo s6 o conhecimento. Na soma desses elementos, vamos construindo modelos da nossa
professoralidade. O/A professor/a € modelar. Muitas vezes repetimos padrfes, na nossa
pratica, que vimos/experienciamos com nossos/as professores/as ao longo da nossa
escolarizacdo, ou ainda, na formacgéo inicial. E aqui, pontuo novamente, a importancia da
reflex&o, do dar-se conta, para redirecionamos a construcdo da nossa identidade docente,

das nossas praticas.
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No universo da formacdo de professores/as é fundamental pensar a relacdo entre
os espacos formais, que adicionam (importantes) elementos nessa trajetdria, a universidade
e a escola. A fragil articulagdo entre os dois espacos ndo é novidade. O PIBID, investe na
formacéo de professores/as, e contribui diretamente no fortalecimento da integracdo entre a
universidade e a escola. Ao aproximar e estabelecer uma ponte efetiva entre 0s espacos
formativos, o Programa faz emergir, por meio das experiéncias que vdo sendo tecidas,
reflexdes e agdes que impactam direta e positivamente na formacéo inicial e continuada
dos/as professores/as envolvidos/as no Programa.

O PIBID acaba por ser um grande momento charneira. Para os/as pibidianos/as
que sdo atravessados/as pelos/as alunos/as da Educagdo Basica, no ambiente escolar; para
os/as professores/as supervisores/as que séo atravessados/as pelos/as bolsistas; e para os/as
professores/as coordenadores/as que sdo atravessados/as pelos/as bolsistas e professores/as
supervisores/as. Essas costuras fazem com que o Programa seja efetivo na trajetdria
formativa de cada um/a, visto que as experiéncias sdo construidas nessas relacoes.

Neste cenario, pontuo a importancia do carater colaborativo e cooperativo do
PIBID. Ao compartilhar a docéncia, a soliddo do trabalho docente é abrandada, além de
acelerar o amadurecimento. Ao experienciar essa realidade, por meio do Programa, ficou
evidente a caréncia desses momentos na rotina da escola, e a necessidade de repensar e
mudar esse cenario no ambiente escolar, entre os/as professores/as. A troca entre 0s pares
na escola é respiro criativo, € dar voz a quem vive a escola e a Educacdo diariamente, é
possibilitar olhar e compartilhar a ddvida em busca da reflexdo, sobre si e sobre a
docéncia, direcionando a (novas) préticas.

Dessa forma, emerge uma importante constatacdo. O PIBID possibilita que
construamos novos olhares sobre a escola. Primeiramente, a respeito da potencialidade,
que ndo é aproveitada, em ser um espaco de formacdo continuada para os/as professores/as
que nela estdo. Além disso, a falta de protagonismo da escola no processo de formacao
dos/as professores/as, muitas vezes reflete a falta de protagonismo dos/as proprios/as
professores/as. O papel da escola na formacdo de seus/suas profissionais deve ser
repensado e redirecionado, para que possamos perceber e transformar as experiéncias
escolares, em experiéncias formativas.

Na trajetdria da formacéo continuada, para os/as professores/as supervisores/as, 0
PIBID impulsiona a busca da compreensdo do percurso formativo, revendo as relagOes

entre a universidade e a escola, muitas vezes impulsionando a pesquisa, ao retorno a
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universidade. Alem disso, o Programa, oxigena a pratica dos/as professores/as na escola,
por meio de propostas e projetos dos/as proprios/as pibidianos/as.

Os impactos do PIBID para a formagdo inicial, permeiam o contato antecipado
com o ambiente escolar, durante a trajetoria da graduacdo. Entrar na escola permite que
os/as licenciandos/as se deparem com o trabalho docente e todas as demandas que dele
emergem, j& no inicio da licenciatura, o que é, inegavelmente positivo. O contato direto
com a docéncia possibilita o desenvolvimento de relaces com a teoria e a pratica, com o
que estdo construindo na universidade, paralelamente com as constru¢fes na escola. A
abstracdo dos conhecimentos ganha objetividade.

Além disso, ao entrarem em contato com o ambiente escolar é oportunizado o
reconhecimento da escola como espago formativo, percebendo a importancia de nos
aproximarmos da realidade da escola para exercermos nosso oficio, como professores/as.
Essa aproximacdo, possibilita compreender o papel dos/as alunos/as na construcdo da
nossa identidade docente, das nossas posturas e préticas, e, da construcdo da Geografia
escolar.

Dessa forma, o PIBID possibilita repensarmos a formacéo inicial, como um
processo exclusivo a universidade. A escola emerge como um espaco que deve ser
costurado a trajetdria formativa, ja no inicio da graduacdo, ou seja, 0 contato com a escola
precisa ser mais precoce nas licenciaturas. A universidade e a escola devem reconhecer a
importancia da integracdo dos dois espacos na formacdo inicial de professores/as,
fortalecendo propostas que articulem o desenvolvimento dos conhecimentos com a prética,
paralelamente.

O Programa como uma politica publica para a Educacdo, carrega consigo as
tendéncias que caracterizam o0s governos que assumem a gestdo a nivel federal. Nesse
contexto, o PIBID possibilita acrescentar no percurso formativo dos/as professores/as as
nuances politicas e de resisténcia da docéncia, presentes ao longo da histéria da Educacao
no Brasil. De um modo geral, na trajetoria da Educacdo no pais, 0s principais momentos
que oxigenaram (por meio de iniciativas publicas) a Educacdo, foram em gestdes
democraéticas e de liberdade.

Atualmente, o descaso do Estado em relacdo a Educacdo e na formacdo de
professores/as, ganha formas no Programa, estampadas nas ameacgas de cortes de
investimento para o PIBID e no atraso do pagamento de bolsas. Esse cenario ilustra a
realidade da Educacdo no nosso pais, que assombra nossa trajetoria docente. A falta de

investimento que evidencia um projeto politico de desmonte da Educagédo. O Programa traz
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impactos importantes na trajetoria formativa docente, e deve ser compromisso do Estado
manté-lo e amplia-lo.

O PIBID foi projetado como um meio de qualificar a formacdo de professores/as
no nosso pais e de incentivar a procura pelos cursos de licenciatura, visando elevar a
procura e a escolha pela docéncia como caminho profissional. Visto que a escolha pela
docéncia ndo é garantia de permanéncia nessa profissdo, € insuficiente criarmos politicas
publicas que enaltecem apenas a formacgdo inicial. O Estado deve articular politicas
publicas que incentivam a procura e a escolha pela docéncia, sim! E nesse caso, o PIBID
cumpre o seu papel. Mas, deve ser compromisso do Estado incentivar a permanéncia
desses/as professores/as, pensando em politicas publicas efetivas que englobem os/as
professores/as na escola, que deem voz as demandas profissionais, e principalmente
direcione acdes positivas, criando um canal de comunicacéo e troca.

De qualquer forma, a diminuicdo da procura pelas licenciaturas é um indicativo
importante para pensarmos o cenario futuro da Educacdo no nosso pais. Ser professor/a
ndo é atrativo. Quais sdo as perspectivas para a Educacdo se ndo tivermos mais
professores/as qualificados/as? Quem se beneficia dessa realidade? Voltaremos a abrir
cicatrizes profundas de tempos nebulosos na histéria do nosso pais, onde o “projeto de

nacao” era manter a Educacéo para poucos/as?
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APENDICE A - EIXOS DA ENTREVISTA NARRATIVA COM OS/AS
BOLSISTAS DO PIBID EDICAO 2020

Questionario Geral

Nome completo:

Data de Nascimento:

Local de Nascimento:

Qual Semestre da Graduacéo esta?

Eixos Propostos

1) Suas geografias

- Qual sua origem?

- Qual é a profissdo dos seus pais?

- Quiais sdo suas experiéncias com o ensino e com a Geografia ao longo da sua trajetoria?
- Quais os motivos te levaram a cursar a graduagéo?

- Por que Geografia? Por que a Docéncia?

2) Os (des)encontros formativos e o PIBID

- Por que vocé escolheu participar do PIBID?

- Quais eram suas expectativas?

- Quais sdo as vivéncias que o PIBID vem te proporcionando?

- Como vocé enxerga a relacdo entre a universidade e a escola por meio das suas experiéncias
do PIBID?

- Quiais sdo as contribuicdes do PIBID para a sua formacéo?
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APENDICE B - EIXOS DA ENTREVISTA NARRATIVA COM PROFESSOR/AS

EX-SUPERVISOR/AS DO PIBID SUBPROJETO GEOGRAFIA

Questionario Geral

Nome completo:

Data de Nascimento:

Local de Nascimento:

Formacdo académica:

Ano de formacao:

Tempo de docéncia em sala de aula:

Ano de participacao do PIBID como professor supervisor:
Escola em que supervisionou o PIBID:

Eixos Propostos

1) Suas geografias

- Qual sua origem?

- Qual é a formacao/profissdo dos seus pais?

- Quiais sdo suas experiéncias com o ensino e com a Geografia ao longo da sua trajetéria?
- Quais sdo os motivos que te levaram a cursar a graduagéo?

- Por que Geografia? Por que a Docéncia?

2) Os (des)encontros formativos e o PIBID

- Por que vocé escolheu participar como professor(a) supervisor(a) do PIBID?

- Quais eram suas expectativas?

- Quais foram seus desafios/dificuldades na sua atuagdo como supervisor(a) do PIBID?
- Como foi sua relacdo com os bolsistas do Programa?

- De que maneira a participacéo no PIBID possibilitou repensar sua docéncia?

- Quais foram as contribui¢des do PIBID para a sua formacéao continuada?
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APENDICE C - EIXOS DA ENTREVISTA NARRATIVA COM PROFESSOR EX
COORDENADOR DO PIBID/SUBPROJETO GEOGRAFIA UFRGS

Questionario Geral

Data de Nascimento:

Local de Nascimento:

Formacdo académica:

Ano de formacao:

Tempo de docéncia na Universidade:

Periodo de participacéo do PIBID como coordenador de area:

Eixos Propostos

1) Suas geografias

- Qual é sua origem?

- Quiais sdo suas experiéncias com o ensino e com a Geografia ao longo da sua trajetoria?
- Como vocé enxerga o processo de formacéo de professores de Geografia?

- Qual é o seu papel como professor formador de professores de Geografia?

2) Os (des)encontros formativos e o PIBID

- Por que vocé escolheu participar como coordenador de area do PIBID?

- Quais foram seus desafios na atuacdo como coordenador de area do PIBID?

- Quais foram suas realiza¢6es na atuacdo como coordenador de area do PIBID?

- Como vocé enxerga o papel do PIBID na formacéo inicial e continuada de professores?

- Como foi sua relacdo com os bolsistas e supervisores do Programa?

- De que maneira a participagdo no PIBID possibilitou repensar a interagdo entre a
universidade e a escola na formacao de professores de Geografia?
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APENDICE D - TCLE - PARTICIPANTE BOLSISTAS DO PIBID

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARTICIPANTE

PESQUISA: O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na
formacao inicial e continuada de docentes de Geografia: a interacédo universidade e escola.
Orientador: Nestor André Kaercher (FACED/POSGEA/UFRGS)

Académica: Carolina Lacerda Macalos (POSGEA/UFRGS)

Prezado(a) Bolsista do PIBID

Estamos desenvolvendo uma pesquisa o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na formacdo inicial e continuada de docentes de Geografia: a
interacdo universidade e escola, orientada pelo professor Nestor André Kaercher. Vocé esta
sendo convidado(a) a participar deste estudo. A seguir, esclarecemos e descrevemos as
condicdes e objetivos do estudo:

NATUREZA DA PESQUISA: Esta é uma pesquisa que tem como finalidade compreender os
impactos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na formacéo
inicial e continuada de docentes de Geografia.

PARTICIPANTES DA PESQUISA: Participardo desta pesquisa em torno de 3 docentes ex
supervisores(as) do Pibid, 4 licenciandos(as) (atuais bolsistas do Programa) e 1 docente ex
coordenador de area da universidade, todos vinculados ao subprojeto Geografia/UFRGS, em
Porto Alegre/RS.

ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Ao participar deste estudo vocé contribuira com uma
entrevista narrativa, a qual ocorrera em ambiente virtual (via Meet) e tera o audio gravado
para posterior transcri¢do. E previsto um encontro de uma hora. Vocé tem a liberdade de se
recusar a participar e tem a liberdade de desistir de participar em qualquer momento que
decida. Sempre que vocé queira mais informac6es sobre este estudo podem entrar em contato
com o Prof. Nestor André Kaercher pelo telefone (51) 3308.3679 e/ou e-mail
nestorandrek@gmail.com.

SOBRE A ENTREVISTA: Trata-se de uma entrevista narrativa, na qual o(a) bolsista
partilhara sua trajetéria académica, profissional e as experiéncias com o0 Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia (PIBID). Serdo solicitadas algumas
informagdes sobre o periodo em que atuou/atua no PIBID e o relato de suas experiéncias, a
relagdo entre a universidade e a escola.

RISCOS: Os procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na pesquisa, conforme
a Resolugéo 466/2012 e a Resolugéo 510/2016, do Conselho Nacional de Saude, bem como o
Oficio Circular n°® 2/2021/CONEP/SECNS/MS que dispde sobre as orientagdes para
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procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual. Os possiveis riscos sdo:
a estigmatiza¢ao do conteudo revelado; o tempo gasto pelo sujeito ao realizar a narrativa;
instabilidade e confiabilidade da rede de internet; local de armazenamento de dados virtuais.
Sendo assim, as medidas, providéncias e cautelas que serdo utilizadas para evitar 0s possiveis
danos provenientes da pesquisa sdo: VOCé terd acesso a sua narrativa transcrita para revisao,
evitando ambiguidades; tens a garantia do acesso dos resultados da pesquisa; tens liberdade
para ndo responder questdes; sera garantido a ndo violacdo e a integridade dos documentos
utilizados, assegurando a confidencialidade, a privacidade, a protecdo de imagem e a nao
estigmatizacao das informacOes prestadas. No que tange as questdes de ambiente virtual,
todas os encontros ocorrerdo utilizando a rede de internet pessoal, sendo vedado o uso de rede
publica para realizacdo das narrativas; os dados coletados serdo armazenados em disco rigido
sem acesso a internet pela duragdo de cinco anos e deletados apos tal periodo; realizar todos
0s convites em correios eletrdnicos individuais €, sob hip6tese nenhuma, realizar-se-a via lista
de contatos. Tais riscos serdo resolvidos com encaminhamentos que garantam cuidados e
respeito de acordo com a manifestacao do respondente.

CONFIDENCIALIDADE: Todas as informagdes coletadas nesta investigagdo s&o
estritamente confidenciais. Trataremos todas as informagfes sem que haja identificacdo de
particularidades de cada entrevistado(a). Os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados
para alcancar os objetivos do trabalho expostos acima, incluindo o desenvolvimento da
dissertacdo da orientanda Carolina Lacerda Macalos (POSGEA/UFRGS) e a possivel
publicacdo na literatura cientifica especializada, mas sempre garantindo o anonimato do/da
entrevistado.

BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa, vocé ndo tera nenhum beneficio direto; entretanto,
esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em beneficio de outros docentes.
Por intermédio deste trabalho, esperamos contribuir para a formacdo de professores, para a
permanéncia do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como politica
publica voltada a formacdo de professores por meio da compreensdo dos impactos do Programa na
formac&o docente.

PAGAMENTO: Vocé ndo tera nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem como
ndo recebera nenhum tipo de pagamento por sua participacdo. Apés estes esclarecimentos,
solicitamos o seu consentimento de forma livre para que participe desta pesquisa. Para tanto,
preencha os itens que se seguem:

Desde ja, agradecemos a atencéo e a da participacéo.
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CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, :
entendi 0s objetivos desta pesquisa, bem como, a forma de participacdo. Eu li e compreendi
este Termo de Consentimento, portanto e concordo em participar.

Local e data:

(Assinatura do participante)
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APENDICE E - TCLE - PARTICIPANTE PROFESSORES/AS EX-
SUPERVISORES/AS E EX-COORDENADOR DO PIBID

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARTICIPANTE

PESQUISA: O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na
formacao inicial e continuada de docentes de Geografia: a intera¢édo universidade e escola.
Orientador: Nestor André Kaercher (FACED/POSGEA/UFRGS)

Académica: Carolina Lacerda Macalos (POSGEA/UFRGS)

Prezado(a) Professor(a)

Estamos desenvolvendo uma pesquisa o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID) na formac&o inicial e continuada de docentes de Geografia: a
interacd@o universidade e escola, orientada pelo professor Nestor André Kaercher. VVocé esta
sendo convidado(a) a participar deste estudo. A seguir, esclarecemos e descrevemos as
condigdes e objetivos do estudo:

NATUREZA DA PESQUISA: Esta é uma pesquisa que tem como finalidade compreender os
impactos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na formacéo
inicial e continuada de docentes de Geografia.

PARTICIPANTES DA PESQUISA: Participardo desta pesquisa em torno de 3 docentes ex
supervisores do Pibid, 3 licenciandos (atuais bolsistas do Programa) e 1 docente ex
coordenador de area da universidade, todos vinculados ao subprojeto Geografia/ UFRGS, em
Porto Alegre/RS.

ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Ao participar deste estudo vocé contribuird com uma
entrevista narrativa, a qual ocorrera em ambiente virtual (via Meet) e tera o audio gravado
para posterior transcricdo. E previsto um encontro de uma hora. VVocé tem a liberdade de se
recusar a participar e tem a liberdade de desistir de participar em qualquer momento que
decida. Sempre que vocé queira mais informacoes sobre este estudo podem entrar em contato
com o Prof. Nestor André Kaercher pelo telefone (51) 3308.3679 e/ou e-mail
nestorandrek@gmail.com.

SOBRE A ENTREVISTA: Trata-se de uma entrevista narrativa, na qual o(a) docente
partilhara sua trajetéria académica, profissional e as experiéncias com o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID). Serdo solicitadas algumas
informacdes sobre o periodo em que atuou/atua no PIBID e o relato de suas experiéncias, a
relacdo entre a universidade e a escola.
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RISCOS: Os procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na pesquisa, conforme
a Resolucédo 466/2012 e a Resolugdo 510/2016, do Conselho Nacional de Saude, bem como o
Oficio Circular n® 2/2021/CONEP/SECNS/MS que dispde sobre as orientacbes para
procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual. Os possiveis riscos sdo:
a estigmatizacao do conteudo revelado; o tempo gasto pelo sujeito ao realizar a narrativa,;
instabilidade e confiabilidade da rede de internet; local de armazenamento de dados virtuais.
Sendo assim, as medidas, providéncias e cautelas que serdo utilizadas para evitar 0s possiveis
danos provenientes da pesquisa sdo: VOCé tera acesso a sua narrativa transcrita para revisao,
evitando ambiguidades; tens a garantia do acesso dos resultados da pesquisa; tens liberdade
para ndo responder questdes; sera garantido a ndo violacdo e a integridade dos documentos
utilizados, assegurando a confidencialidade, a privacidade, a protecdo de imagem e a ndo
estigmatizacao das informacOes prestadas. No que tange as questdes de ambiente virtual,
todas os encontros ocorrerdo utilizando a rede de internet pessoal, sendo vedado o uso de rede
publica para realizacdo das narrativas; os dados coletados serdo armazenados em disco rigido
sem acesso a internet pela duracdo de cinco anos e deletados apos tal periodo; realizar todos
0s convites em correios eletrénicos individuais e, sob hipdtese nenhuma, realizar-se-a via lista
de contatos. Tais riscos serdo resolvidos com encaminhamentos que garantam cuidados e
respeito de acordo com a manifestacdo do respondente.

CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacgOes coletadas nesta investigagdo s&o
estritamente confidenciais. Trataremos todas as informac6es sem que haja identificacdo de
particularidades de cada entrevistado(a). Os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados
para alcancar os objetivos do trabalho expostos acima, incluindo o desenvolvimento da
dissertacdo da orientanda Carolina Lacerda Macalos (POSGEA/UFRGS) e a possivel
publicacdo na literatura cientifica especializada, mas sempre garantindo o anonimato do/da
entrevistado.

BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa, vocé ndo tera nenhum beneficio direto; entretanto,
esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em beneficio de outros docentes.
Por intermédio deste trabalho, esperamos contribuir para a formagdo de professores, para a
permanéncia do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) como politica
publica voltada a formacdo de professores por meio da compreensdo dos impactos do Programa na
formac&o docente.

PAGAMENTO: Vocé ndo tera nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem como
ndo recebera nenhum tipo de pagamento por sua participacdo. Apds estes esclarecimentos,
solicitamos o seu consentimento de forma livre para que participe desta pesquisa. Para tanto,
preencha os itens que se seguem:

Desde ja, agradecemos a atencdo e a da participagéo.
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CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, :
entendi 0s objetivos desta pesquisa, bem como, a forma de participacdo. Eu li e compreendi
este Termo de Consentimento, portanto e concordo em participar.

Local e data:

(Assinatura do participante)
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APENDICE F - TCLE - OBSERVACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISA: O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na
formacao inicial e continuada de docentes de Geografia: a interacéo universidade e escola.
Orientador: Nestor André Kaercher (FACED/POSGEA/UFRGS)

Académica: Carolina Lacerda Macalos (POSGEA/UFRGS)

Prezado(a) licenciando(a) bolsista do PIBID

Estamos desenvolvendo uma pesquisa intitulada: O Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na formacéo inicial e continuada de docentes de Geografia:
a interacdo universidade e escola, orientada pelo professor Nestor André Kaercher. VVocé esta
sendo convidado(a) a participar desta pesquisa, por meio do estudo de campo/observacao. A
seguir, esclarecemos e descrevemos as condi¢des e objetivos do estudo:

NATUREZA DA PESQUISA: Esta é uma pesquisa que tem como finalidade compreender os
impactos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na formacéo
inicial e continuada de docentes de Geografia.

PARTICIPANTES DA PESQUISA: Participardo do estudo de campo/observacdo desta
pesquisa todos(as) os(as) licenciandos(as) em Geografia, bolsistas do PIBID, do Colégio
Estadual Paula Soares, da Escola Estadual Anne Frank e do Colégio Estadual Protasio Alves
(Porto Alegre/RS). Todos(as) vinculados(as) ao subprojeto do PIBID Geografia/UFRGS, em
Porto Alegre/RS, nos Editais de 2020/2021.

ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Ao participar deste estudo vocé contribuird com a sua
atuacdo e relatos experienciados no PIBID. Vocé tem a liberdade de se recusar a participar e
tem a liberdade de desistir de participar em qualquer momento que decida.

SOBRE A OBSERVACAO: Serdo observadas as reunides de equipe do PIBID do subprojeto
Geografia/l UFRGS (Porto Alegre/RS), as reunides do grupo atuante no Colégio Protasio Alves
e a interacdo dos(as) bolsistas com os(as) alunos(as) do ensino regular no Colégio Protasio
Alves, em ambiente virtual e presencial, durante o periodo de vigéncia do Programa no Edital
2020/2022. Todas as observagdes serdo transcritas em um caderno de anotacoes.

RISCOS: Os procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na pesquisa, conforme
a Resolugéo 466/2012 e a Resolucdo 510/2016, do Conselho Nacional de Satde, bem como o
Oficio Circular n°® 2/2021/CONEP/SECNS/MS que dispde sobre as orientacbes para
procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual. Os possiveis riscos sao:
a estigmatizagdo do conteudo revelado; instabilidade e confiabilidade da rede de internet;
local de armazenamento de dados virtuais. Sendo assim, as medidas, providéncias e cautelas
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que serdo utilizadas para evitar os possiveis danos provenientes da pesquisa sdo: tens a
garantia do acesso dos resultados da pesquisa; tens liberdade para ndo responder questdes;
serd garantido a ndo violagdo e a integridade dos documentos utilizados, assegurando a
confidencialidade, a privacidade, a protecdo de imagem e a ndo estigmatizagdo das
informagdes prestadas. Tais riscos serdo resolvidos com encaminhamentos que garantam
cuidados e respeito de acordo com a manifestagcdo do respondente.

CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacgOes coletadas nesta investigagdo s&o
estritamente confidenciais. Trataremos todas as informacGes sem que haja identificacdo de
particularidades de cada observado(a). Os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados para
alcangar os objetivos do trabalho expostos acima, incluindo o desenvolvimento da dissertagao
da orientanda Carolina Lacerda Macalos (POSGEA/UFRGS) e a possivel publicacdo na
literatura cientifica especializada, mas sempre garantindo o anonimato do(a) observado(a).

BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa, vocé ndo tera nenhum beneficio direto; entretanto,
esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em beneficio de outros(as)
docentes. Por intermédio deste trabalho, esperamos contribuir para a formacdo de professores(as), para
a permanéncia do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como politica
publica voltada a formacéo de professores(as) por meio da compreensdo dos impactos do Programa na
formagdo docente.

PAGAMENTO: Vocé ndo tera nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem como
ndo recebera nenhum tipo de pagamento por sua participacdo. Apds estes esclarecimentos,
solicitamos o0 seu consentimento de forma livre para que participe desta pesquisa. Para tanto,
preencha os itens que se seguem:

Desde ja, agradecemos a atencdo e a da participacéao.
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CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, :
entendi 0s objetivos desta pesquisa, bem como, a forma de participacdo. Eu li e compreendi
este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, portanto concordo em participar.

Local e data:

(Assinatura do participante)
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APENDICE G — TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

Prezada Sr(a) , diretora do Colégio Estadual Protasio Alves,

Venho por meio deste solicitar a autorizacdo desta instituicdo para realizacdo da pesquisa
intitulada “O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na
formacao inicial e continuada de docentes de Geografia: a interagdo universidade e escola”,
sob minha responsabilidade e do professor orientador Nestor André Kaercher
(FACED/POSGEA/UFRGS). A pesquisa, realizada no ambito do Programa de Pos-
Graduacdo em Geografia (UFRGS) tem como objetivo compreender os impactos do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na formacéo inicial e continuada de
docentes de Geografia e prevé a realizacdo da seguinte etapa metodoldgica no ambito desta
instituicdo: descricdo do contexto espaco-temporal do Colégio Protasio Alves, levantamento
da estrutura e funcionamento do Colégio, perfil dos professores e estudantes da instituicéo,
observacao das atividades do PIBID-UFRGS subprojeto Geografia.

Porto Alegre, 28 de outubro de 2021.

Pesquisador Responséavel

Declaro estar de acordo com a realizacdo da pesquisa no &mbito desta instituicdo, desde que
aprovada pelo comité de ética.

Porto Alegre, _ de outubro de 2021.

Responsavel legal pela instituicdo (assinatura /carimbo)



