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Resumo

O presente texto visou abordar as contribuicdes do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) no processo de formacdo inicial e continuada e em servico de
professores de Geografia, partindo da subjetivacdo docente, isto €, de relatos autobiograficos
sobre o Programa e suas potencialidades e fragilidades observadas enquanto bolsista aluna de
graduacdo e supervisora da Educacdo Basica. O trabalho tem um viés qualitativo e solipsistal,
todavia pode contribuir com a formacao de outros professores enquanto uma reflexdo sobre o
se constituir professor-pesquisador em Geografia. Concluiu-se que formar professores de
Geografia perpassa, entdo, por auxiliar os futuros docentes-gedgrafos e o0s docentes em
atuacdo (nos diferentes niveis e modalidades de ensino) a desenvolverem estratégias voltadas
a estimular espirito investigativo em si e em seus alunos, produzindo conhecimentos
significativos e voltados a formacéo cidada de todos os estudantes de Geografia.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Formacao de Professores; PIBID.

Abstract

This paper aimed to address the contributions of the Institutional Program of Initiatives for
Teaching (PIBID) in the process of initial and continuing training and in the service of
Geography teachers, starting from the subjectivation of teachers, that is, autobiographical

!Baseado nas experiéncias individuais.
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reports about the Program and its potentialities and weaknesses observed as a graduate student
and supervisor of Basic Education. The work has a qualitative and solipsistic bias, however, it
can contribute to the formation of other teachers as a reflection on the teacher-researcher in
Geography. It was concluded that to train Geography teachers, then, to help future teachers-
geographers and teachers in action (at different levels and modalities of teaching) to develop
strategies aimed at stimulating the investigative spirit in themselves and their students,
producing significant knowledge and focused on the training of citizens of all Geography
students.

Keywords: Geography Teaching; Teacher training; PIBID.

Resumen

El presente texto tuvo como objetivo abordar las contribuciones del Programa Institucional
de Becas de Iniciacién a la Docencia (PIBID) en el proceso de formacién inicial y continuada
y en servicio de profesores de Geografia, partiendo de la subjetivacién docente, es decir, de
relatos autobiograficos sobre el Programa y sus potencialidades y fragilidades observadas
como becaria alumna de graduacion y supervisora de la Educacion Basica. El trabajo tiene un
sesgo cualitativo y solipsista, sin embargo puede contribuir con la formacién de otros
profesores como una reflexion sobre el constituirse profesor-investigador en Geografia. Se
concluyé que formar profesores de Geografia pasaba entonces por auxiliar a los futuros
docentes geografos y los docentes en actuacion (en los diferentes niveles y modalidades de
ensefianza) a desarrollar estrategias orientadas a estimular espiritu investigativo en si y en sus
alumnos, produciendo conocimientos significativos y orientados a la formacion ciudadana de
todos los estudiantes de Geografia.

Palabras clave: Ensefianza de Geografia; Formacion de profesores; PIBID.

1. Introducéo

A profissdo docente é muito complexa: multidimensional, multifatorial e multicultural.
Exige muita dedicagdo e constante atualizagdo do profissional que se dedica a esse oficio,
cujo foco € concretizar o processo de ensino-aprendizagem. Ser professor, neste sentido, ndo é
simplesmente “dar aulas”. E engajar-se com o saber-fazer docente e compreender que “a
profisséo de professor ndo € o0 mesmo que transmitir conhecimento, tem toda uma
complexidade muito maior” (N6voa, 2016a, ndo paginado) que envolve um processo continuo
de aprendizagem desde a formacéo inicial, passando pela formagdo continuada e em servico

até a finalizacdo da carreira docente.
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O professor se constitui docente ao longo de toda sua vida e, portanto, como todo ser
humano, € incompleto e inacabado, ou seja, desenvolve-se dialeticamente junto a constitui¢do
do ser humano docente. Essa formacdo docente deve ser constantemente retomada, renovada
e reavaliada em seus saberes e as suas praticas no cotidiano desse profissional. Tal fato é
notoriamente reforgado por Freire (2004) ao apontar que ninguém comeca a ser professor com
data e horario marcado. N&o nos tornamos docentes ao receber o diploma, nem ao ingressar
em uma sala de aula pela primeira vez. Tornamo-nos docentes na permanente pratica e na
reflexd@o sobre a prética.

Neste sentido a praxis educacional exige do professor o entendimento das diferentes
formas de construcdo do conhecimento do estudante e do proprio docente (Freire, 2004).
Segundo Noévoa (2016a), é impossivel ser professor sem combinar trés tipos de
conhecimento: “Saber muito bem o contetdo que se vai ensinar; ter as bases centrais de tudo
0 que é da pedagogia, das teorias da aprendizagem, sobre a maneira como as pessoas
aprendem; ter conhecimento da profisséo, saber como a profissdo funciona na prética”
(Novoa, 2016a, ndo paginado). Assim, é preciso uma formacao inicial solida e articulada com
a pratica em sala de aula e uma atuacdo docente que se engaje com as novas descobertas
cientificas e metodoldgicas da area especifica de atuacdo e da educagdo como um todo, pois
conforme destaca o autor quando nédo se valoriza um desses trés pontos, perde-se a dimenséo
do que é a formacdo de professores (NOvoa, 2016a).

A formacdo de professores, neste sentido, precisa passar pela constituicdo da
identidade docente. Uma identidade capaz de reconhecer suas potencialidades e desafios,
capaz de questionar o que esta posto e de propor alternativas pedagdgicas mais eficientes para
cada contexto de atuacdo e de autoformacdo docente, seja em ambito inicial, seja em ambito
de formacdo continuada e em servico. Nenhum de nés nasce docente (NOvoa, 2016a); todos
nos nos tornamos professores pelas nossas escolhas pessoais e profissionais que fazemos em
um processo continuo de professoralizacao e de autoformacao docente.

Assim, “A formacédo de professores deve ser um processo de constituicdo de uma
cultura profissional, de um gesto profissional, de uma maneira de ser profissional. Formar
um professor € conseguir que alguém aprenda a conhecer, a pensar, a sentir e a agir como
um profissional docente” (N6voa, 2016a, p. s/p). Novoa (2016b) ressalta que o aprender
constantemente é central na profissdo professor e deve se concentrar em dois pilares: a propria
pessoa do professor (como agente transformador do seu préprio saber e como construtor de

uma cultura e de uma identidade docente) e o espaco de atuagdo desse profissional (como
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lugar de crescimento profissional permanente em constante estimulo a formagdo do
profissional docente).

Por outro lado, “ndo podemos perder de vista que estamos passando de uma logica
que separava os diferentes tempos de formacdo, privilegiando claramente a inicial, para
outra que percebe esse desenvolvimento como um processo” (NOvoa, 2016b, s/p), ou seja,
passamos a encarar a formacao docente mediante o entendimento da professoralidade, isto &,
da subjetivacdo da formacdo docente. Essa constante mudanca do professor enguanto
profissional é evidenciada por Midlej & Pereira (2016) ao discutirem trajetorias profissionais,

como destacam em:

A trajetoria docente, a manifestar-se em constante reorganizacdo — como fluxos
existenciais — demonstra a potencializa¢cdo do sujeito em relacdo a si proprio
(MIDLEJ, 2014). No discurso do professor, o ambiente vivo das experiéncias
didaticas remete a uma forga provocativa de rupturas e rearranjos de possibilidades
“[...] de acolhimento dos multiplos que vivem em nos [...]” (Midlej & Pereira, 2016,
p. 320).

Ao considerarmos essa interface da formacdo docente é relevante destacar o conceito de
professor-pesquisador, que foi proposto por Stenhouse (1975, 1981), e define o “[...] 0
profissional que busca as melhores maneiras de atingir os alunos no processo de ensino e
aprendizagem e, utilizando diferentes materiais, procura solu¢cbes mais adequadas a sua
criacdo” (Fagundes, 2016, p. 287), ou seja, um profissional critico-reflexivo, engajado com
sua préatica e capaz de se envolver com o contexto de atuacdo (Martins, 2014). Tal tematica
comecou a ganhar destaque no Brasil no final da década de 1980, mas teve maior relevancia
em sua abordagem quando o portugués Antoénio Novoa publicou a colegdo “Os Professores e
a sua Formagdo”, em 1992 (Martins, 2014).

Assim, a partir do entendimento da ideia de que o professor estd em constante
(auto)formacéo e de que essa formacao deve estar alicer¢ada da indissociabilidade do ensino e
da pesquisa, pressupdem-se que a pratica pedagdgica se torne mais ampla e capaz de
desenvolver também nos estudantes o espirito investigativo e a capacidade de interpretacdo e
(re)construcdo do conhecimento de forma critica, reflexiva e criativa.

Segundo Demo, o professor-pesquisador precisa ter duas caracteristicas:

Ocupar espaco cientifico proprio, no qual realiza producédo original e aparece como
paladino de teorias e préaticas; significa ter projeto proprio, uma histéria de evolucéo
constante, nome construido pelo mérito reconhecido; Orientar alunos a construir
conhecimento com qualidade formal e politica, atingindo ai o sentido educativo da
pesquisa; significa capacidade de agir como motivador central do processo
formativo do aluno, colaborando na arquitetura de sua emancipacdo. (Demo, 2004,
p. 104).




Res., Soc. Dev. 2019; 8(7):e28871134
ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v8i7.1134

Com tal caracteristica, a formacdo docente (inicial ou continuada e em servico) pode
enriquecer grandemente a préatica pedagdgica deste profissional e contribui para uma maior
qualidade na educacdo. No que tange a formacéo de professores-pesquisadores de Geografia,

especificamente:

Os novos referenciais de formacdo docente tém reforcado que é preciso ressaltar a
relacdo entre formacdo e pesquisa, para que os professores possam ter uma
compreensdo do processo da sua aprendizagem e autonomia na interpretacdo da
realidade onde acontece sua pratica; consequentemente, haverd a valorizacdo do
profissional reflexivo e critico. Todavia, ainda persiste a ideia de que o professor da
escola béasica ndo necessita pesquisar (Martins, 2014, p. 3038).

O ensino de Geografia, em muitas situacfes, continua enfadonho, descritivo e
desarticulado com a realidade dos estudantes do século XXI, centrado em aulas expositivas ou
meramente em leituras de textos do livro didatico. “Para rever essa realidade é preciso
pensar a aprendizagem segundo uma nova concepcao, na qual os conteudos da Geografia
escolar sirvam para reflexdo/acdo sobre o espacgo geografico e articulem novas metodologias
de ensino” (Martins, 2014, p. 3041). Metodologias que sejam mais colaborativas, mais
interativas, mais contextualizadas, mais cooperativas, mais emancipatdrias, ou seja, que
possibilitem pensar e produzir uma formacdo de professores que resulte em aprendizagens
significativas para a vida cotidiana dos alunos e ultrapasse as velhas formas de ensinar que
ndo conseguem mais dar conta da sociedade fluida que vivemos na contemporaneidade
(Cavalcante & Souza, 2014). Para isso, podem-se partir do espago vivido para 0 espaco
ausente mediante a observacdo, a descricdo, a comparacdo, a relacdo, a correlacdo, a
conclusdo e a sintese das ideias construidas a partir das categorias de analise da Geografia
(adaptadas ao contexto escolar).

Segundo Cavalcanti & Souza (2014, p.4):

Nas Gltimas décadas, a pesquisa na area de Geografia escolar tem atribuido maior
relevancia @ Geografia que se ensina, tornando-a mais interessante e mais atraente,
promovendo aprendizagens significativas, trabalhando com conhecimentos
integrados, abertos, que consideram a complexidade inerente a realidade,
destacando-se a relagdo entre cotidiano, mediacdo pedagdgica e formacdo de
conceitos no desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem.

Por outro lado, precisamos ressaltar que saimos dos cursos de formagéo inicial ou

continuada repletos certezas, as quais sao traduzidas em metodologias, em teorias educativas,
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em leituras, enfim, preparados no ambito do conhecimento, da fluéncia em conteidos e em
metodologias, o que é um requisito fundamental para avancar na profissdo-docente. No
entanto, a relacdo com a docéncia so inicia, efetivamente, a partir da interacdo de ambito
social e pessoal com o0s sujeitos que compdem o universo de atuacdo docente e, por
conseguinte, a partir da pesquisa-acdo no cotidiano escolar, ou seja, no processo de
subjetivacdo docente (Feltrin, Batista & Becker, 2017).

Partindo dessas premissas, 0 presente texto visou abordar as constituicdes do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) no processo de formacao
inicial e continuada de professores de Geografia, partindo da subjetivacdo docente, isto é, de
relatos autobiograficos sobre o Programa e suas potencialidades e fragilidades observadas
enguanto bolsista aluna de graduacdo e supervisora da Educagdo Basica. O trabalho tem um
viés qualitativo e solipsista, todavia pode contribuir com a formacao de outros professores de

Geografia enquanto uma reflexao sobre o se constituir docente.

2. O PIBID no processo de subjetivacdo docente

A formacdo de professores deve articular os conhecimentos tedricos (0 que
ensinaremos e as teorias de aprendizagem) e praticos (conhecimento do campo de atuacao
docente) referentes a docéncia. Por isso, praticas formativas que permitiram insercdo no
espaco escolar, possibilitam compreender dinamicas especificas do cotidiano da escola e

evidenciar pontos fundamentais a formacao de professores de Geografia, tais como:

1) Na escola se trabalha com pessoas e, por isso, as propostas podem ter resultados
surpreendentes de acordo com as expectativas de quem as propdem e de quem as
recebe;

2) O planejamento ndo é algo rigido, ele norteia o processo de ensino, mas, muitas
vezes, precisa ser adaptado e adequado em razdo das especificidades do espago em
que se desenvolvem as atividades;

3) O processo de se transformar em professor exige a associagdo teoria-pratica e a
pesquisa constante;

4) A reflexdo constante sobre os processos de ensino-aprendizagem e sobre as
metodologias de ensino qualifica a atuagcdo docente e justifica a necessidade de
relatos de experiéncia como objeto de pesquisas em educacao;

5) O acompanhamento de professores mais experientes é essencial para facilitar o
trajeto pedagégico dos novos docentes e académicos de licenciatura, pois esses
podem orientar as praticas e auxiliar com a inseguranca dos docentes em formagéo;
6) A universidade deve oportunizar vivéncias nos distintos espacos escolares para
os graduandos das licenciaturas porque isso corrobora o estudo das teorias presentes
no espaco académico ao mesmo tempo em que apresenta a multiplicidade de
realidades existentes e nem sempre contempladas pelos textos classicos do ensino de
Geografia e articula a formacdo de professores-pesquisadores em Geografia.
(Batista, Cassol, Becker & Rizzatti, 2017, p. 383).
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Assim, Politicas Publicas como o PIBID, podem auxiliar a formacdo inicial e

continuada de docentes, permitindo uma maior articulacdo teoria-préatica e reflexdes sobre a

propria formacdo, ou seja, sobre a professoralidade. Nesta perspectiva, o PIBID tem como
objetivos, conforme Portaria GAB n° 096, de 18 de julho de 2013 (Art. 4°):

1) Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacao basica;

2) Contribuir para a valorizagdo do magistério;

3) Elevar a qualidade da formag&o inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragdo entre Educagdo Superior e Educagéo Bésica;

4) 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 superacéo de problemas identificados no processo de
ensino aprendizagem;

5) Incentivar escolas publicas de Educacdo Béasica, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos
de formac@o inicial para o magistério.

6) Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica a formagdo dos docentes,
elevando a qualidade das a¢Bes académicas nos cursos de licenciatura;

7) Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do
magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente. (Brasil, 2013, p. 3-4).

Assim sendo, a partir do Programa, os graduandos de licenciaturas desenvolvem

atividades pedagdgicas em Escolas da rede publica conveniadas ao PIBID, sob a supervisao

de um professor da Educacio Bésica e de um Coordenador Institucional de Area da Educacio

Superior, articulando a formacdo inicial e continuada de professores. O Programa contribui

para a associacao entre teoria e pratica necessaria a formacao dos futuros docentes e promove

uma co-formacdo (inicial e continuada) de professores.
Segundo a Portaria GAB n° 45, de 12 de marco de 2018 (Art. 4°) apresenta como

modalidades de bolsa:

Iniciacdo a docéncia: para discentes que estejam cursando a primeira metade do
curso de licenciatura;

Coordenador institucional: para docente da IES? responsavel pelo projeto
institucional de iniciacdo a docéncia;

Coordenador de area: para docente da IES responsavel por orientar o discente e
coordenador o nlcleo de iniciacdo a docéncia;

Supervisdo: para professor da educacdo basica responsavel por acompanhar o
discente na escola. (Brasil, 2018, p. 2).

Tal articulagdo Universidade-Escola promove o incentivo a reflexdo sobre a teoria e

sobre prética e, consequentemente, a formacdo de professores pesquisadores em Geografia,

2 Instituicio de Ensino Superior.
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isto &, professores critico, reflexivos e engajados com o ensino-aprendizagem de qualidade. A
formagéo inicial e continuada de docentes encoraja uma atuagdo ativa, colaborativa e
autbnoma pautada na compreensdo dos espacos vividos dos estudantes como base para a
interpretacdo do espaco geografico, dos lugares, das paisagens, das regides e dos territdrios.
Além disso, é um incentivo para a construcdo de conhecimentos de Geografia escolar no
“Chao da Escola”, quer dizer, com base nas multiplas realidades de atuagdo do profissional
docente.

Entre as vivéncias associadas ao PIBID que permitem inferir tais constatacfes destaco
a atuacdo como bolsista de graduacdo do PIBID/Geografia/UNIFRA (Centro Universitario
Franciscano, atua Universidade Franciscana) entre o segundo semestre de 2012 e segundo
semestre de 2013; e como Supervisora no PIBID/Geografia/l UFSM (Universidade Federal de
Santa Maria) no segundo semestre de 2018. A primeira inser¢cdo ocorreu em turmas de 3%
séries do Ensino Médio do Colégio Estadual Coronel Pilar e a segunda em turmas de 6%, 7% e
8% anos do Ensino Fundamental da EMEF?® Junto ao CAIC* Luizinho de Grandi, onde sou
regente de turma. As localizacGes das referidas Instituicdes podem ser observadas no mapa da

Figura 1.

MAPA DE LOCALIZAGCAO DAS INSTITUICOES DE VINCULO ENQUANTO BOLSISTA DE
GRADUACAO E SUPERVISORA DO PIBID
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8 EMEF significa Escola Municipal de Ensino Fundamental.
4 CAIC significa Centro de Atengdo Integral a Crianca.
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Figura 1 — Mapa de localizagdo das institui¢cGes de vinculo enquanto Bolsista de Graduagéo e

supervisora do PIBID.
Elaboracéo: Autora do artigo, 29/12/2018.

As atividades do PIBID, enquanto bolsista da graduagdo, envolviam o
desenvolvimento de praticas pedagogicas diferenciadas associadas aos conteudos que estavam
sendo desenvolvidos pela professora das turmas; organizacdo da Olimpiada de Geografia da
UNIFRA; e participacdo em eventos e cursos de formagéo para docentes. Em sala de aula,
nossa insercao se dava a cada quinze dias. Além disso, tinhamos duas reunides semanais: uma
com o grupo do Colégio para planejamento e avaliacdo das praticas desenvolvidas e outra
juntamente com o grupo da outra Escola participante, onde debatiamos sobre ensino de
Geografia e outros temas relacionados a educacdo e organizdvamos as participagdes em
eventos e cursos, bem como nos dedicAvamos para escrever resumos, resumos expandidos e
artigos para publicacao.

Todas as experiéncias tecidas ao longo desse processo sempre buscavam articular os
conhecimentos académicos (que vinhamos trabalhando) com o cotidiano vivenciado em sala
de aula. A atuacdo conjunta dos cinco bolsistas PIBID e da Professora Supervisora na escola,
bem como o planejamento coletivo das dinamicas didaticas nos proporcionava mais
seguranca na realizacdo das propostas e levantava inquietacfes sobre o que liamos e
estudavamos sobre o ensino de Geografia e a sua relacdo com o que faziamos em sala de aula.
A realidade escolar, neste sentido, nos parecia mais préxima e comegdvamos a nos sentir
docentes.

Por outro lado, ao assumir uma turma e estar na sala de aula sozinho percebesse que o
PIBID facilita essa insercdo, mas ainda apresenta inUmeras diferencas com a real
responsabilidade de se encarregar de uma sala de aula. Com a atuacdo no Programa, as
responsabilidades pelas praticas sdo coletivas e compartilhadas. Portanto, torna-se mais facil
superar possiveis lacunas existentes em uma proposta. Cada bolsista tinha uma tarefa durante
a aula: um distribuia as copias, outro escrevia no quadro, outros davam monitoria aos alunos,
outro buscava o material complementar, outro ligava os computadores, entre outras tarefas
especificas que desenvolviamos. Ja o docente acumula todas essas funcdes. E ele que precisa
realizar a gestdo da sala de aula, dar atencdo aos vinte e poucos estudantes em um periodo de
cinquenta minutos, explicando os contetdos da forma mais clara e didatica possivel e levando
em consideracao todas as especificidades de cada sala de aula.

Os desafios ultrapassam a articulagdo teoria-pratica-planejamento-avaliagdo no

formato que tinhamos no PIBID e envolvem questbes mais delicadas como o dominio dos
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contedidos e teorias pedagdgicas nos diferentes niveis e modalidade educacionais, o conhecer
os alunos e sua comunidade (incluindo todas as interfaces de vulnerabilidade social que
muitas vezes permeiam o saber-fazer docente), as multiplas interfaces da inclusdo (por vezes
em uma turma se faz quatro ou cinco atividades diferentes para 0 mesmo contetdo, para a
mesma aula, tendo em vista as necessidades educativas especiais dos estudantes incluidos
naquele espaco: sejam déficits, sejam superdotacdes), as tarefas burocréticas que envolvem o
cotidiano escolar (diarios de classe, registros escolares, documentacfes solicitadas pelas
escolas, encaminhamentos pedagdgicos de estudantes com necessidades especiais, legislaces
e todas as normativas que regulamentam o que “deve” ser ensinado), entre outras. Essas
responsabilidades existiam durante a atuagdo como bolsista aluna da graduacdo, porém eram
cumpridas pela professora supervisora/regente das turmas. Essa experiéncia, por conseguinte,
somente se torna palpavel ao futuro docente ao assumir a sua turma enquanto professor
regente.

Assim, pode-se observar que o PIBID colabora muito com o desenvolvimento da
autonomia do graduando enquanto pratica metodoldgica em sala de aula, porém essa outra
percepcdo da escola ainda é/era um pouco fragmentada em relacdo a todas as atribui¢fes
docentes. O PIBID é uma excelente proposta de articulacdo de teoria e prética, todavia sua
contribuicdo é mais significativa em se tratando de metodologias do que nas demais interfaces
do saber-fazer docente. Creio que o novo molde do PIBID e o Programa Residéncia
Pedag0gica, por se propor inserir o graduando como docente em uma turma associada ao
acompanhamento da gestdo escolar, talvez supere essa lacuna. Entretanto, o prazo em que
essa proposta vigora é muito breve e ndo permite uma clara avaliacdo de seus méritos.

A atuacdo como Supervisora no PIBID/Geografia/UFSM permite justamente fazer
esse contraponto ao que se refere ao Programa. Nesta experiéncia, ha trés escolas-campo
vinculadas ao Programa, dentre elas a EMEF Junto ao CAIC Luizinho de Grandi. Na referida
Escola ha duas modalidades de insercdo dos bolsistas: uma se refere as oficinas pedagogicas
propostas pelos bolsistas de graduacéo e realizadas em turno inverso as aulas dos estudantes e
a outra se refere ao acompanhamento pelos graduandos das atividades desenvolvidas pela
Professora Supervisora em sala de aula. A atuagcdo como supervisora permite perceber toda a
complexidade da realidade escolar, bem como auxiliar os futuros docentes no
desenvolvimento metodologico das praticas que se propdem.

Observa-se, como quando comecamos a atuar no PIBID enquanto graduandos, certa
resisténcia em elaborar um planejamento detalhado e escrito, bem como que, muitas vezes, ha

ideais excelentes, mas que acabam ndo chegando a sala de aula. Isso reflete a inexperiéncia
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frente ao contexto escolar, fruto de muitos alunos estarem apenas no segundo ou quarto
semestres da graduacdo; por outro lado, h& propostas excelentes e que surtem efeitos
extremamente enriquecedores no contexto da escola. O supervisor acaba, justamente,
intervindo nessa janela: o que é possivel e o que provavelmente ndo teria o resultado esperado
em sala de aula. O papel do supervisor é mediar a efervescéncia de ideias da Universidade
com o dinamismo e burocracia da escola de Educacédo Baésica.

Na UFSM, o PIBID possui uma reunido de formacéao e praticas de monitoria em sala
de aula nas escolas de carater semanais e oficinas pedagdgicas quinzenais. Na nomitoria, 0
planejamento é realizado pela supervisora, porém os graduandos tem liberdade de sugerirem e
intervirem sempre que desejarem nas préaticas a serem realizadas. J& as oficinas sdo propostas
pelos graduandos e apresentas em reunido para o coordenador de area, para a supervisora e
demais bolsistas de graduacao para possiveis adequacdes e organizacdo da implementacdo na
sala de aula. Percebe-se que a forma como o projeto vem se desenvolvendo colabora para dar
uma noc¢do aos graduandos do cotidiano escolar, porém, como séo dez bolsistas vinculados a
cada escola e ndo € vidvel todos estarem em todas as praticas, hd certa rotatividade dos
alunos, o que distancia um pouco o entendimento dos graduandos do dia a dia da sala de aula.
Tal fato é percebido nos seus proprios depoimentos em reunides.

Por outro lado, as leituras, as reunides, os debates e as articulacdes teoria e prética se
tornam uma excelente experiéncia de formacdo continuada para 0 supervisor, pois esse
consegue se inserir no cotidiano da escola de forma efetiva e ainda participar de uma proposta
eficiente e cooperativa de formacdo continuada e em servico. Além disso, € um estimulo para
a diversificacdo de préaticas pedagdgicas e uma forma de intensificar a atencdo recebida por
cada aluno.

Com base nessas experiéncias, traco um paralelo entre as potencialidades e
fragilidades do PIBID observadas ao longo de minha participacdo no Programa enquanto
bolsista da graduacéo e, posteriormente, supervisora. Espero que essa reflexdo contribua com
0 aprimoramento das vivéncias de outros bolsistas e com a evolugdo deste diferencial na
formagéo inicial e continuada de professores-pesquisadores em Geografia.

Como potencialidades elenco:

v' E uma das primeiras inser¢des no cotidiano escolar pelos bolsistas da graduag&o o
que potencializa a sua futura atuagdo enquanto docente, trazendo conhecimentos concretos
sobre a realidade do seu campo de atuagdo, especialmente, quando comparado com as

vivéncias docentes de ndo bolsistas PIBID. Assim, o bolsista PIBID articula em sua formacéo
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0s trés eixos de saber apontados por Névoa (2016a) como indispensaveis a formacdo de
professores: saber o conteldo, saber as teorias pedagdgicas e conhecer o campo de atuac¢éo;

v" Permite desenvolver desde muito cedo uma identidade e uma cultura docente,
enriquecendo os lacos sociais e afetivos com o campo de atuacdo docente. Ser professor é
trabalhar com seres humanos e, portanto, exige amorosidade e responsabilidade no trabalho
realizado;

v’ Constitui uma politica de intercambio de saberes entre Universidade e Escola,
enriquecendo os olhares de ambas sobre o ensino de Geografia ou de outra area;

v’ Estimula o professor da Educacdo Basica a inovar em suas praticas e a buscar
novos saberes, novas metodologias e novas posturas frente a gestdo de sua sala de aula, bem
como oxigena as ideias no cotidiano escolar;

v" Coloca em evidéncia a necessidade de articular os conhecimentos académicos e
escolares na formacgédo de professores de Geografia, de modo especial, demostrando que a
Geografia escolar é muito diferente da Geografia académica. Ela tem suas proprias dindmicas
e preocupacOes que precisam ser integradas na formacdo de professores. Ademais, a escola
demonstra que ndo é um espaco de reproducdo de conhecimentos, mas sim um espaco de
construcdo de saberes tdo importantes quanto as ciéncias duras e pautadas em rigorosos
métodos cientificos da Universidade.

Como fragilidades, destaco:

x A concepcdo de realidade escolar contribuida pelos bolsistas de graduacdo durante
a insercdo no PIBID ainda é muito fragmentada e descontextualizada do real cotidiano
escolar. Precisa-se intensificar essa vivéncia para ndo cairmos em generalizacGes apresadas e
falaciosas sobre quem esté na escola e como se desencadeiam seus processos pedagogicos;

x Em alguns casos, o interesse pelo Programa estd mais diretamente vinculado a
bolsa do que a experiéncia em si. Isso dificulta um pouco a interagdo com grupo e faz com
que as atividades sejam desenvolvidas como “obriga¢do” e nao como aprendizagem
colaborativa e mdtua, isto é, entre todos os envolvidos: alunos da Educacdo Basica, bolsistas
da graduacdo, supervisores, coordenadores de area e institucionais;

x Muitos dos procedimentos associados ao PIBID envolvem um excesso de
burocracia na concretizagdo das praticas pedagdgicas no contexto da escola, como por
exemplo, o transporte para escolas rurais (grande dificuldade do PIBID/Geografia/UFSM em
2018).
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x E necessario aprofundar a articulagdo ensino, pesquisa e extensdo dentro do
Programa, intensificando a producdo de resultados concretos e ndo apenas de relatos de
experiéncia. Muito se observa em eventos e mesmo em Revistas Cientificas que ha inimeras
publicacdes sobre o PIBID, mas vérias sdo pautadas apenas na descricdo de atividades
pedagdgicas que deram certo e ndo na reflexdo sobre as mesmas ou sobre as praticas que néo
deram certo e que seguramente sao existentes em todas as propostas vinculadas ao PIBID.
Ressalta-se, contudo, que os relatos de experiéncia sdo muito importantes, porém se deve ir
além de somente relatar as préaticas desenvolvidas para a constituicdo de um professor-
pesquisador em Geografia;

x Por fim, observa-se a burocratizacdo do trabalho interdisciplinar entre muitos
subprojetos. Na escola, as areas trabalham juntas em muitas atividades pedagogicas, seja por
exigéncias externas, seja por desejo dos proprios professores em articular o seu trabalho com
as atividades dos colegas. Todavia, parece que entre os subprojetos hé certa competitividade
entre 0s grupos pela autoria das propostas o que torna burocratico o desenvolvimento de
atividades colaborativas entre diversas areas do conhecimento ou, por outro lado, ndo ha mais
de um subprojeto por escola e ha certa resisténcia ou mesmo dificuldade em desenvolver
projetos associados a professores da Educacéo Basica que ndo estdo vinculados ao PIBID.

Essas pontuacdes realizadas acima sdo, como ja mencionado, oriundas de observagdes
empiricas e solipcistas, ndo sendo necessariamente validas para todos 0s subprojetos ou
mesmo para as diferentes escolas de um mesmo subprojeto. Sdo leituras pessoais
influenciadas por uma trajetoria pessoal, académica e cientifica especifica. Contudo,
permitem levantar hipéteses a serem debatidas frente ao PIBID como forma de potencializar a
sua contribuicdo a formacdo de professores-pesquisadores em Geografia. Espera-se que o
texto contribua com futuros e atuais docentes na articulacdo de conhecimentos teoricos e

praticos sobre o cotidiano escolar e sobre o ensino de Geografia.

3. Consideracdes finais

A formacédo de professores-pesquisadores em Geografia estd pautada na busca pela
articulacdo da construcdo de saberes docentes permeados pela construcdo da cidadania e na
interpretagdo do mundo de modo critico-reflexivo-autbnomo, conduzindo assim os estudantes
(e os proprios professores) ao desvelamento da realidade local e global. Formar professores-
pesquisadores em Geografia perpassa, entdo, por auxiliar os futuros docentes-gedgrafos e 0s

docentes em atuacdo (nos diferentes niveis e modalidades de ensino) a desenvolverem
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estratégias voltadas a estimular espirito investigativo em si e em seus alunos, produzindo
conhecimentos significativos e voltados a formacéo cidada dos estudantes de Geografia.

Neste contexto, o PIBID é uma excelente forma de estimular e motivar a formacao
inicial e continuada de professores de Geografia. Apresenta algumas fragilidades, porém as
potencialidades merecem maior destaque, pois sdo um grande diferencial na carreira docente
de qualquer (futuro) professor porque permitem articular todos os elementos necessarios a
formacdo de educadores, a construcdo uma identidade e uma cultura docente e contribuem
eficientemente com a necessaria articulacdo teoria pratica no processo de ensino-

aprendizagem.
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