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Resumo

Este artigo tem como objetivo apresentar resultado de pesquisa sobre sentidos de pratica
formativa no contexto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID).
Como método de pesquisa adotou-se a Fenomenologia Sociolégica que permitiu, entre
outros aspectos, compreender a dimenséo simbdlica da pratica formativa para cada um dos
estudantes. Um dos principios desse método consiste na perspectiva de que os sentidos
nascem da relacdo com o outro trazendo a tona a ideia de intersubjetividade configurando,
assim, uma Fenomenologia das relacfes sociais. Para acessar os sentidos produzidos no
mundo da vida, no encontro da consciéncia com o mundo, no caso especifico desta
pesquisa, no contexto da pratica formativa, foi utilizada a entrevista semiestruturada com
cinco estudantes de licenciaturas diversas, convidados a suspender o fluxo da vida para
pensar sobre sua formacdo docente. Os sentidos revelados neste estudo se aproximam na
preocupacdo com a aprendizagem do estudante tendo o professor como principal condutor
desse processo como, também, o estudante e seu modo de aprender. Aparecem, também,
sentidos a respeito das dificuldades que cada aluno apresenta na aplicacdo do
conhecimento e chama a atencdo para a relagdo entre conhecimento e realidade. Sentidos
sobre a relacdo professor-estudante revelam preocupacdo com a dimensao profissional e
humana, bem como a autoridade do conhecimento do professor, em sala de aula, com os
estudantes.
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Abstract

This article aims to present a research result on meanings of formative practice in the context
of Institutional Program of Initiation to Teaching (PIBID). As a research method, adopted the
sociological phenomenology that allowed, among other aspects, to understand the symbolic
dimension of formative practice for each students. One of the principles of that method
consists in the perspective that senses emerge from the relation with the other, bringing to
surface the idea of intersubjectivity, thus configuring a phenomenology of social relations. In
order to access the senses produced in the world of life, in encounter of consciousness with
the world, in specific case of this research, in the context of formative practice,
semistructured interview has been used with five undergraduate students invited to give a
break in the flow of life for think about teacher training. The senses revealed in this study are
close to the concern with student learning, having the teacher as the main driver of this
process, as well as the student and his way of learning. There are also senses about
difficulties that each student presents in application of knowledge and draws attention to the
relation between knowledge and reality. Sense about the teacher-student relationship
reveals concern with professional and human dimension as well as authority of teacher's
knowledge in the classroom with students.

Resumen

Este articulo tiene como objetivo presentar resultados de investigacién sobre sentidos de
practica formativa en el contexto del Programa Institucional de Beca de Iniciacion a la
Docencia (PIBID). Como método de investigacion se adopto si la fenomenologia sociolégica
gue permitid, entre otros aspectos, comprender la dimensién simbdlica de la practica
formativa para cada uno de los estudiantes. Uno de los principios de este método consiste
en la perspectiva de que los sentidos nacen de la relacion con el otro trayendo a la
superficie la idea de intersubjetividad, configurando asi una fenomenologia de las relaciones
sociales. Para acceder a los sentidos producidos en el mundo de la vida, en el encuentro de
la conciencia con el mundo, en el caso especifico de esa investigacion, en el contexto de la
practica formativa, se utiliz6 la entrevista semiestructurada con cinco estudiantes de
licenciaturas diversas, invitados a suspender el flujo de la vida para pensar en su formaciéon
docente. Los sentidos revelados en este estudio se aproximan a la preocupacion por el
aprendizaje del estudiante teniendo el profesor como principal conductor de ese proceso
como, también, el estudiante y su modo de aprender. Aparecen, también, sentidos respecto
a las dificultades que cada alumno presenta en la aplicacion del conocimiento y llama la
atencion sobre la relacion entre conocimiento y realidad. Los sentidos sobre la relacién
profesor-estudiante revelan preocupacion por la dimension profesional y humana asi como
la autoridad del conocimiento del profesor, en el aula, con los estudiantes.

Palavras-chave: Ensino superior, Fenomenologia sociolégica, Préatica formativa.
Keywords: Higher education, Sociological phenomenology, Formative practice.
Palabras clave: Ensefianza superior, Fenomenologia socioldgica, Practica formativa.

Introducéo

Este artigo tem como objetivo apresentar resultado de pesquisa que teve
como foco sentidos atribuidos a prética formativa por estudantes dos cursos de
licenciaturas diversas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). O interesse pelo
tema nasce da trajetéria como professoras dos cursos de licenciatura em Letras
Modernas, Historia, Geografia, Filosofia e Pedagogia de uma instituicdo de Ensino

Superior, das disciplinas Filosofia e Sociologia da Educacédo, Estrutura e
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Funcionamento da Educacéo Basica e Politica Educacional, contextos em que nos
inquietavamos com a formacao desses estudantes, cuja preferéncia pelas disciplinas
especificas do curso ocorria em detrimento das disciplinas pedagdgicas.

Preocupavamos-nos com a formacdo pedagdgica para lidar com o exercicio
docente e, diante disso, resolvemos analisar, com o “olhar em lupa”, a formagao
desenvolvida no PIBID, cuja proposta envolve a escola, os estudantes e a
universidade numa relacdo horizontal de formac&o, configurando-se na triade
universidade-escola-estudante, com vistas a promover interagdo entre a
universidade e a Educacéo Basica no desenvolvimento de praticas formativas que
viessem a contribuir para pensar o desenho curricular e sua pratica na formacao
inicial das licenciaturas, se constituindo em um campo de pesquisa permanente para
0s envolvidos no processo.

Consideracfes sobre o surgimento do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

Em meados do ano 2000, as politicas publicas de formacéo de professores,
que até entdo se configuravam como inciativas isoladas de Estados e Municipios,
passaram a ser articuladas pelo Governo Federal dando ensejo a uma Politica
Nacional de Formacdo de Professores (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011). Em
2007, o entdo Presidente da Republica Luis Inacio Lula da Silva sancionou a Lei n®
11.502 que modificou as competéncias e a estrutura organizacional da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) ao colocar sob sua
responsabilidade a formacéo de profissionais para atuar na Educacdo Bésica, de
modo a fomentar programas de iniciacdo a docéncia e conceder bolsas a estudantes
de licenciatura (BRASIL, 2007).

A CAPES se constituia, até entdo, como um Orgdo do Ministério de
Educacao e Cultura (MEC) que se ocupava da formacdo docente na Pés-Graduacéao
e do apoio a pesquisa e, ao ocupar-se também da formacdo docente em cursos de
graduacéo cria-se, sob sua responsabilidade, a Diretoria de Educacéo Basica (DEB),
cuja funcdo consistia em “[...] atuar na proposi¢cao e implementagdo de programas
de fomento a formac&o docente” (AMBROSETTI et al. 2013, p. 158).

Em 2007 o Ministro da Educac¢éao Fernando Haddad publica, no Diario Oficial
da Uni&o, a Portaria Normativa n°® 38 que institui o PIBID com o intuito de fomentar a
iniciacdo a docéncia de estudantes, de Instituicdes Federais de Educacdo Superior e
auxiliar na formagéo de professores em nivel superior:

§ 2° O PIBID atendera prioritariamente a formacao de docentes para

atuar nas seguintes areas do conhecimento e niveis de ensino,

nessa ordem:

| - para o ensino médio:

a) licenciatura em fisica; b) licenciatura em quimica; c) licenciatura

em matematica; d) licenciatura em biologia;

Il - para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental:

a) licenciatura em ciéncias; b) licenciatura em matematica;

Il - de forma complementar:

a) licenciatura em letras (lingua portuguesa); b) licenciatura em
educacao musical e artistica; e ¢) demais licenciaturas (BRASIL,
2007, p. 39).
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Inicialmente, o PIBID priorizava as licenciaturas das areas das Ciéncias
Exatas e da Natureza com a finalidade de incentivar a procura por esses cursos, sob
a alegacao de insuficiéncia de professores dessas disciplinas. ApOs esse primeiro
momento de implantacdo, o Programa passou a contemplar todas as licenciaturas
tornando-se “[...] uma das politicas publicas educacionais de maior abrangéncia e
éxito, com promissores resultados na formacéo inicial de professores da Educacao
Basica” (ASSIS, 2017, p. 3).

Em 2009 foi instituida, pelo Decreto 6.755°, a Politica Nacional de Formagao
de Profissionais do Magistério da Educacao Basica com “[...] principios basicos que
devem orientar as propostas de formagéo de professores e que passam a balizar os
programas de apoio a formagdo docente do Ministério da Educacdao (MEC)”
(AMBROSETTI et al. 2013, p. 158). Entre os principios basicos destaca-se o
reconhecimento da

[...] formacé@o docente para a educacdo basica como compromisso
publico do Estado, que deve ser executado em regime de
colaboracao entre Unido, Estados e Municipios, com a participacao
das Instituicdes Publicas de Educacdo Superior e de entidades
representativas de setores profissionais docentes (AMBROSETTI et
al. 2013, p. 158).

Em 2010 foi publicado o Decreto n° 7.219 que dispde acerca da finalidade
do PIBID, “[...] executado no &dmbito da [...] CAPES, tem por finalidade fomentar a
iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo de docentes
em nivel superior e para a melhoria de qualidade da educacdo béasica publica
brasileira” (BRASIL, 2010, Art. 1°). E, pois, uma inciativa estratégica que intentava
aprimorar a qualidade da formacao de professores ao entender sua estreita ligacao
com a qualidade do ensino e, consequentemente, com a aprendizagem dos
estudantes da Educacao Basica.

O PIBID surge como uma experiéncia formativa que se situa entre a escola e
universidade, cujos objetivos séo:

[...] incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacado bésica; contribuir para a valorizacdo do magistério; elevar
a qualidade da formacédo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao superior e
educacdo basica; inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacgéo, proporcionando-lhes oportunidades de
criacdo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas
e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de educacéo
basica, mobilizando seus professores como coformadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacdo inicial para o magistério; contribuir para a articulagéo entre
teoria e pratica necessarias a formacédo dos docentes, elevando a

® Revogado, em 2016, pelo Decreto 8.752 que dispde sobre a Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais da Educacédo Basica (BRASIL, 2016).
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qualidade das acdes académicas nos cursos de licenciatura
(BRASIL, 2010, Art. 3°, Incisos I-VI).

Para Assis (2017), o PIBID é um espaco para o desenvolvimento da pratica
docente; espaco para que o licenciando aprenda a ser professor na pratica, em
coparticipacdo com os demais professores, na vivéncia da realidade cotidiana da
escola de Educacdo Basica. Nesta perspectiva, pode-se inferir que o PIBID se
constitui como um “terceiro espago” caracterizado pela

[...] criagcdo de espacos hibridos nos programas de formagcéao inicial
de professores que redunem professores da Educagédo Basica e do
Ensino Superior, e conhecimento pratico profissional e académico
em novas formas para aprimorar a aprendizagem dos futuros
professores. [...] 0s terceiros espagos reinem o conhecimento prético
ao académico de modos menos hierarquicos, tendo em vista a
criacdo de novas oportunidades de aprendizagem para professores
em formacdo (ZEICHNER, 2010, p. 487).

Para Zeichner (2010) o “terceiro espago” estabelece-se como um locus de
incentivo a equidade entre a universidade e a escola, configurando-se como uma
parceria diferente do que convencionalmente se pode observar como, por exemplo,
na “[...] realizagdo de estagios, periodo em que os licenciandos adentram as escolas
com atividades pontuais, fragmentadas, direcionadas, predefinidas,
desconsiderando o complexo contexto escolar e o que la acontece na relacdo entre
ensino e aprendizagem” (FELICIO, 2014, p. 422). Muitas propostas de estagio
supervisionado restringem a atuacdo dos licenciandos a execucao de planejamentos
previamente programados e sem muita contextualizacdo com o ambiente escolar e
com a realidade dos educandos e é neste contexto de distanciamento entre a
universidade e o chdo da escola que surge o PIBID com a proposta de estreitar
lagos entre a universidade e a escola; o “terceiro espago” (ZEICHNER, 2010) como
possibilidade de proporcionar aos estudantes um processo formativo pautado nao
somente na teoria difundida nos cursos de formacédo inicial de professores das
universidades, mas, também, pautado na pratica cotidiana da escola de Educacéo
Bésica.

O fato de apontar para uma formacgao inicial de professores pautada na
pratica desenvolvida na escola, o PIBID nos aponta possibilidades de pesquisa
sobre essa préatica formativa como producdo de sentido, pois, entendemos que a
pratica escolar é atravessada por crencas e valores de ordem individual, ainda que
seja desenvolvida em espaco compartilhado intersubjetivamente. Essa suspei¢do
nos impds o exercicio de buscar na Fenomenologia Sociologica fundamento tedrico
e metodoldgico que dessem conta das diferentes formas de apreensédo do mundo, o
qual apresentamos a seguir.

Fenomenologia Socioldgica

A fenomenologia sociolégica de Alfred Schutz implica, entre outras, em
conhecer aspectos subjetivos que permeiam a relacdo entre as pessoas. Por que
afirmamos isso? Na fenomenologia sociolégica, uma das questdes colocadas por
Schutz (2012), e que o faz buscar na filosofia fenomenolégica de Husserl
possiblidade de analise, consiste em saber: “[...] como €& possivel justificar métodos
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de interpretacdo das inter-relacdes sociais se eles ndo forem baseados numa
cuidadosa descricdo dos pressupostos subjacentes e de suas implicagbes?”
(SCHUTZ, 2012, p. 68). A preocupacéo de fundo que desencadeia essa questao € o
fato de, segundo ele, a sociologia tomar o sujeito que age no mundo e a linguagem
como algo dado; como um a priori; como algo que simplesmente existe, sem ter em
conta que os significados, as motivacdes, as finalidades das agbes “[...] referem-se a
uma determinada estrutura da consciéncia” (SCHUTZ, 2012, p. 68).

Com isso, o primeiro principio metodologico da Fenomenologia Sociologica
consiste na

[...] explicacdo das caracteristicas da experiéncia psicologica.
Enquanto vivemos, vivemos em nhossas experiéncias, e, como
estamos concentrados sobre seus objetos, ndo percebemos os “atos
subjetivos da experiéncia" em si mesmos. Para revelar esses atos é
preciso modificar essa atitude ingénua com a qual nos colocamos
diante dos objetos e nos voltarmos para nossas proprias
experiéncias, em um ato especifico de "reflexao"... (SCHUTZ, 2012,
p. 70).

Ou seja, constitui-se um movimento de voltar as préprias experiéncias e
pensar sobre elas. Ao voltar-se sobre as préprias experiéncias tem-se o segundo
principio metodologico que consiste na revelacao da intencionalidade da consciéncia
cuja caracteristica basica é o fato de “[...] ser consciéncia de alguma coisa”
(SCHUTZ, 2012, p. 70). Desse modo, "[...] toda experiéncia ndo é caracterizada
apenas pelo fato de que existe uma consciéncia, mas €é simultaneamente
determinada pelo objeto intencional do qual se tem consciéncia” (HUSSERL, 1913
apud SCHUTZ, 2012, p. 70); a consciéncia de “algo” a partir da existéncia desse
“algo” enquanto objeto intencional® para o ator social.

Para Husserl (2015), o que se mostra no fendmeno ndo é apenas sensorial,
mas, antes, € o0 que ele se torna quando se apresenta a consciéncia quando o
conceituamos; em Ultima instdncia, sdo os sentidos dados as coisas, pela
consciéncia, que da sentido a realidade. O sujeito, em Husserl, é consciéncia,
consciéncia que nao independe da experiéncia sensivel para formular
conhecimento, mas € somente na consciéncia que se produz conhecimento porque
somente ela é capaz de captar a esséncia do fendmeno como produto da reflexao.

Entendemos que a consciéncia existe para um objeto; sua funcionalidade é
intencionalmente dirigida para o objeto. Em Husserl, os “Atos” de percepg¢ao do
objeto

[...] devem ser as vivéncias do significar, e o significativo em cada ato
singular deve residir precisamente [nas vivéncias de ato] e ndo no
objeto [e] deve residir no que faz delas uma vivéncia “intencional”,
“dirigida” para os objetos (HUSSERL, 2015, p. 293-294).

A intencionalidade como funcdo da consciéncia pode ser descrita em dois
niveis distintos: em relacdo a atitude natural e em relacdo a esfera da reducao
fenomenoldgica. Para Husserl (2006) ndo questionamos, em nossa vida cotidiana, o

* O objeto intencional é “[...] aquilo que aparece na reflexdo como um fendmeno” de cuja existéncia o
ator esta consciente (SCHUTZ, 2012, p. 70).
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mundo dos fatos ao nosso redor; 0os aceitamos como algo que existe exteriormente
(atitude natural).

Tenho consciéncia de um mundo cuja extensao no espaco € infinda,
e cujo devir no tempo é e foi infindo. Tenho consciéncia de que ele
significa, sobretudo: eu o encontro em imediato, eu 0 experimento.
Pelo ver, tocar, ouvir, etc., nos diferentes modos de percepcdo
sensivel, as coisas corplreas se encontram simplesmente ai para
mim, numa distribuicdo espacial qualquer, elas estdo, no sentido
literal ou figurado, “a disposicdo”, quer eu esteja, quer néo,
particularmente atento a elas e delas me ocupe, observando,
pensando, sentindo, querendo. [...] Para mim, junto com os objetos
percebidos atualmente, h& objetos efetivos, como objetos
determinados, mais ou menos conhecidos, sem que eles mesmos
sejam percebidos ou até possam ser presentemente intuidos. Posso
deixar minha atencdo se locomover da escrivaninha que vi e
considerei ha pouco, passando pelas ndo vistas dos aposentos,
situadas a minhas costas, até a varanda, até o jardim, até as
criancas sob o caramanchéo etc., até todos aqueles objetos de que
“sei” justamente estarem aqui ou ali em meu meio circundante, do
gue também estou imediatamente cénscio em meu saber — um saber
gue ndo tem nada do pensamento conceitual e que s6 com a
mudanga de atengdo, e mesmo assim parcialmente e na maioria das
vezes muito imperfeitamente, se transforma numa intuigéo clara. [...]
O atualmente percebido, o mais ou menos claramente co-presente e
determinado (ou ao menos razoavelmente determinado) é em parte
impregnado, em parte envolto por um horizonte de realidade
indeterminada, de que se tem obscuramente consciéncia. O que
ocorre com o mundo que até aqui apresentei na ordem do ser na
presenca espacial, também ocorre em relacdo a ordem do ser na
sucessao do tempo (HUSSERL, 2006, p. 73-74, grifos do autor).

Husserl (2006) faz distincdo entre a coisa que aparece no curso da
orientacdo natural no encontro da consciéncia com o mundo, a qual apresentamos
acima, e o conteudo intencional que é a esséncia do que aparece, o fenbmeno. Para
acessar o fendbmeno é necessaria a “suspensdo do mundo da vida”, a epoché, que
consiste em colocar entre parénteses o mundo tal qual se nos apresenta na
orientacdo natural, ao qual denomina meétodo de parentetizacao,

Colocamos fora de acdo a tese geral inerente a esséncia da
orientacdo natural, colocamos entre parénteses tudo o que é por ele
abrangido no aspecto 6ntico: isto é, todo este mundo natural que
esta constantemente “para ndés ai’, “a nosso dispor’, e que
continuara sempre ai como “efetividade” para a consciéncia, mesmo
guando nos aprouver coloca-la entre parénteses (HUSSERL, 2006,
p. 81, grifos do autor).

Assim, para Husserl, a intencionalidade possibilita a epoché, a passagem da
atitude natural para a reducdo fenomenoldgica, a suspensdo do mundo da vida
(SCHUTZ, 2012), a reflexdo acerca do ato passado e vivido. Da suspensao da
crenga no mundo resulta “[...] a completude concreta do fluxo de nossa experiéncia
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que contém todas as nossas percepgoes, reflexdes, em suma, nossas cogitacdes”
(SCHUTZ, 2012, p. 71). Desse modo, somente a partir da suspenséo das crencas,
do esvaziamento dos juizos espaco-temporais € que se torna acessivel o fluxo da
consciéncia (SCHUTZ, 2012).

Schutz (2012) situa os atores sociais no mundo da vida e coloca-os, a partir
da epoché, na experiéncia como fluxo da consciéncia; em sua perspectiva, os atores
sociais constroem a propria realidade a partir de experiéncias intersubjetivas, ou
seja, da interagdo com os demais atores; disso decorre a experiéncia e atribuicdo de
significados® as experiéncias. Para Schutz (2012), o sentido resulta da experiéncia
vivida pelos atores, das interacbes que estes estabelecem enquanto vivem/atuam
no/sobre o mundo, do contato com outros atores sociais; ndo € intrinseco a
experiéncia e apresenta uma interpretacdo reflexiva dela. E nesse processo de
significacéo que os individuos atribuem sentido ao mundo da vida®.

Desse modo, o sentido da acdo em Schutz associa-se com a compreensao
que se faz dela; assim, enquanto vivem o mundo da vida, 0s sujeitos seguem esse
fluxo sem problematizar suas ac¢des, sem refletir sobre elas. Uma vez convidados a
reflexdo sobre suas ac¢les, tornam-se capazes de pensar sobre elas e compreendé-
las em seu sentido intencional. Os significados relacionam-se com as experiéncias
vividas, compartilhadas e compreendidas por esses atores no decurso de suas
praticas; sdo, desse modo, atribuidos a posteriori da acéo, pois, segundo Schutz
(1993 apud AMADO, 2014, p. 83), “[...] sO o vivenciado é significativo, ndo o que
esta sendo vivenciado. Com efeito, o significado é meramente uma operagdo de
intencionalidade que, ndo obstante, s6 se torna visivel através do olhar reflexivo” ou,
nas palavras do proprio Schutz (2012, p. 75), através de um “Ato de atengado” que
“[...] pressupbe uma experiéncia transcorrida, ja vivida, em suma, uma experiéncia
que ja esteja no passado [...]”, isto &, uma experiéncia significativa’.

Schutz (2012) ajuda-nos a pensar nosso objeto na medida em que situa os
atores sociais no mundo intersubjetivo, num ambiente comunicativo compartilhado®
que €, ao mesmo tempo, um ambiente subjetivo dado particularmente a cada ator e
somente a ele. Os sujeitos desta pesquisa, apesar de coparticiparem do
PIBID/UESB, vivenciam suas experiéncias de modo singular. As experiéncias
geradas a partir da participacdo no Programa estdo acessiveis a todos e eles as
vivenciam de modo unico e particular; assim, “[...] muitas pessoas podem ter
simultaneamente uma mesma experiéncia. No entanto, o conhecimento gerado
dessa vivéncia é diferenciado e variado, de acordo com a bagagem biogréafica e
reflexiva das pessoas” (SCHUTZ apud MINAYO, 2010, p. 146).

Nesta perspectiva, entendendo o ator social como um individuo que
compartilha o mundo da vida com os outros e tendo em vista que suas experiéncias
se tornam significativas somente apos ja terem ocorrido e a partir de um olhar atento
e reflexivo, diferentes sentidos emergiram a partir desta pesquisa, uma vez que,
apesar do ambiente comunicativo compartilhado, o ator dispbe de seu proprio

® para Schutz (2012), significado e sentido sdo termos sinbnimos.

® Na perspectiva de Schutz (2012), o mundo da vida é o cenario no qual — e também objeto sobre o
qual — agimos, vivemos, interagimos no/sobre o mundo.

" Para Schutz (2012, p. 75-76), “[...] somente uma experiéncia passada pode ser chamada de
significativa, isto é, aquela que se apresenta como ja estando pronta e acabada”.

® Ambiente comunicativo compartilhado €, segundo Schutz (2012), um ambiente comum onde o0s
atores sociais partilham suas vidas conscientes.
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ambiente que € subjetivo, dado unicamente a ele, o que Schutz (2012) chama de
situacao biograficamente determinada. De acordo com ele,

Dizer que uma situacao é biograficamente determinada é afirmar que
ela possui uma historia; ela é a sedimentacdo de todas as
experiéncias prévias do individuo, organizadas como uma posse que
esta facilmente disponivel em seu estoque de conhecimento® e,
enquanto uma posse exclusiva, trata-se de algo que é dado a ele e
somente a ele (SCHUTZ, 2012, p. 85).

A situagdo biograficamente determinada dos atores sociais determina seu
sistema de relevancias'® e este operard no momento da suspenséo do fluxo da vida
(SCHUTZ, 2012), ou seja, de reflexdo acerca de suas acbes passadas na tentativa
de significa-las. O “[...] sistema de relevancias determina, por sua vez, quais
elementos devem ser transformados em um substrato de tipificagdo generalizadora,
quais destas devem ser consideradas tipicas e quais sdo unicas e individuais”
(SCHUTZ, 2012, p. 85).

Para compreender as acfes humanas € preciso que encontremos suas
motivacées (AMADO, 2014), pois, é o motivo o responsavel por levar o ator social a
projetar e realizar (ou ndo) uma acao que, uma vez realizada, é passivel de ser
significada a partir da reflexdo do ator social quando convidado a suspender o
mundo da vida (SCHUTZ, 2012). Interessa-nos conhecer suas acdes e 0S
significados, os sentidos por eles atribuidos a prépria pratica formativa, as suas
experiéncias no Programa e apresentaremos no préximo item a aplicacédo
metodoldgica da Fenomenologia Socioldgica.

Percurso metodolégico da pesquisa

O lécus da pesquisa foi o Subprojeto de Pedagogia Interdisciplinart!
intitulado A organizacéo da pratica pedagdégica dos professores dos trés (03) anos
iniciais do Ensino Fundamental de nove (09) anos: articulacdo e continuidade da
trajetéria escolar, cuja duracdo foi de cinco anos (2012-2017), desenvolvido no
Centro Municipal de Educacdo Professor Paulo Freire, situado no municipio de
Vitoria da Conquista — BA, cujo objetivo foi analisar a organizacdo da pratica

® De acordo com Schutz (2012, p. 86), o estoque de conhecimento atua como um [...] esquema
interpretativo [...] constituido na e pelas atividades vivenciadas por nossas consciéncias, cujo
resultado agora se tornou nossa posse habitual”.

19 0 sistema de relevancias esta circunscrito ao interesse do ator e refere-se “[...] & importancia que
0s objetos e os contextos possuem para o sujeito” (MINAYO, 2010, p. 146).

' O Subprojeto de Pedagogia Interdisciplinar comp&e o Projeto Institucional Microrrede de ensino-
aprendizagem-formagéao, PIBID/UESB, com abrangéncia de cerca de 30 (trinta) escolas distribuidas
nos municipios de ltapetinga, Vitoria da Conquista e Jequié, situados no Estado da Bahia, com
subprojetos nas areas de Histéria, Matematica, Geografia, Fisica, Biologia, Letras Vernaculas, Letras
Vernaculas com Inglés, Pedagogia e Filosofia, envolvendo os cursos de licenciatura da UESB nos
seus 03 (trés) campi, tendo como pressuposto tedrico-metodolégico a pesquisa-acdo. As acdes
previstas em cada subprojeto tinham como principios basicos: estudo etnografico; planejamento e
elaboracdo de materiais didaticos; monitoria didatica; e, avaliacdo e replanejamento (PROJETO
INSTITUCIONAL, PIBID/UESB, 2012).
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pedagogica dos professores dos 03 (trés) anos iniciais do Ensino Fundamental de
09 (nove) anos, de modo a garantir a articulagéo e continuidade da trajetoria escolar
(CRUSOE, 2012).

O objetivo desse estudo, entdo, foi analisar sentidos atribuidos a pratica
formativa desenvolvida no ambito do referido subprojeto por estudantes/bolsistas
dos cursos de licenciatura. Os objetivos especificos foram identificar sentidos
atribuidos por estudantes/bolsistas dos cursos de licenciatura a pratica formativa no
PIBID/UESB; bem como, comparar diferentes sentidos atribuidos por
estudantes/bolsistas dos cursos de licenciatura a pratica formativa no PIBID/UESB,
observando aspectos em que se aproximam e se diferenciam.

Ja que nos referimos aos sentidos atribuidos a pratica pedagogica, pelos
estudantes, cabe aqui esclarecer os seguintes conceitos: pratica pedagdgica em
Crusoé (2014); educacéo e pratica em Amado (2014) por entendermos que a pratica
formativa ndo se encerra nas instituicbes formais de educacgao, universidade e
escola; e de sentido em Schutz (2012). Sobre o conceito de educacéo e de pratica,

As praticas e 0s processos educativos constituem, com as realidades
sociais e culturais a que se ligam, um triangulo em cujo centro, pela
dindmica interativa de seus lados, se desenvolve um individuo com
uma personalidade prépria, se prolonga o processo de hominizacao
e de humanizacdo (pela atuacdo e desenvolvimento do patriménio
cultural) e se processa uma integracdo socializadora (alimenta-se o
dinamismo social (AMADO, 2014, p. 21-22).

Amado (2014) percebe a pratica e o proprio processo educativo para além
da escolarizacdo, como significacbes de desenvolvimento humano que independem
do fator escola para existir e atuar no desenvolvimento humano e se constitui um
processo continuo que envolve, sim, a escola, mas ndo se encerra nela. As proprias
relacbes sociais sdo processos educativos; desde que nascemos e estamos a nos
socializar, primeiro com a nossa familia, amigos, depois, com 0s colegas da escola;
estamos sempre passando por processos e praticas que sao essencialmente
educativas e que ndo necessariamente atravessam a escola para gerar educacéo, a
vida em si € um processo de constante aprendizagem e de muitas situacbes de
ensino.

Dito isso, entendemos a educagdo como um processo que

[...] promove intencionalmente o desenvolvimento individual social e
cultural, na medida em que oferece a cada ser humano um
patriménio comum (espiritual, material e de competéncias varias),
gue vale a pena ser transmitido e, ao mesmo tempo, 0 prepara para
exercer sobre esse patrimonio tradicional uma constante adaptacéo,
renovacao e enriquecimento. Por outro lado, ela € uma dindmica que
da qual resulta a socializacdo, a0 mesmo tempo em que, numa
causalidade circular, resulta igualmente desta mesma socializagc&o
[...] (AMADO, 2014, p. 22).

A pratica pedagdgica “[...] € uma agao social dotada de sentidos, construidos
na relacado individuo/sociedade e, como tal, comporta valores, crencas e atitudes”
(CRUSOE, 2014, p. 96). A pratica pedagogica nédo é algo que se aprenda somente
na universidade, pois, sendo uma acdo social se constitui como uma relagao
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construida entre os atores sociais em intersubjetividade, em diferentes espacos
sociais e culturais.

Sobre o0 conceito de sentido, categoria central da pesquisa, por ser o objeto
de estudo “sentidos atribuidos a pratica formativa por estudantes/bolsistas dos
cursos de licenciatura a pratica formativa no PIBID/UESB”, optamos por desenvolvé-
lo a partir do enfoque da Fenomenologia Sociolégica de Alfred Schutz (2012) por
entendermos que 0s atores sociais vivem a vida em intersubjetividade com outros
atores; experienciam o mundo com e entre eles.

Antes de serem investigados acerca de sua pratica formativa no
PIBID/UESB, entendemos que os estudantes se situavam no mundo da vida (sua
experiéncia no Programa) em atitude natural, vivendo o fluxo da vida, o mundo a sua
disposicdo. Somente a partir do momento em que séo convidados a reflexdo sobre
0 préprio pensamento, por meio da davida metddica, os estudantes expressam o
sentido da prética formativa, uma vez que a acdo jA é passada, o projeto ja foi
concretizado, o trabalho realizado e nada mais se pode modificar ou fazer a ndo ser
refletir sobre ela. Somente olhando-a como uma acdo passada € possivel revelar o
seu sentido.

Cada um dos sujeitos desta pesquisa tem refletida em sua pratica formativa
a sua situacdo biograficamente determinada, uma vez que esta influencia na
formacdo de seu estoque de conhecimento que decorre tanto de sua formacéo
académica quanto de suas experiéncias no mundo da vida. A motivacdo que
empreendem em suas praticas formativas denota o significado atribuido e é
justamente iSsO 0 que nos interessou investigar, a partir da Fenomenologia
Socioldgica, com esta pesquisa: sentidos que os estudantes de licenciatura
participantes do PIBID/UESB atribuem as proprias praticas formativas a partir de sua
participacdo nesse Programa.

Escolhemos, como sujeitos de nossa pesquisa, estudantes de cursos de
licenciatura em Histoéria, Ciéncias Sociais, Biologia, Fisica e Letras, participantes do
Subprojeto de Pedagogia Interdisciplinar que integrou o PIBID/UESB, campus Vitoria
da Conquista — BA. Nosso primeiro contato com o0s estudantes ocorreu em uma
reunido entre eles e a coordenacdo do subprojeto; o objetivo da pesquisa foi
explicado e eles aceitaram participar. Foi utilizado como critério de escolha dos
participantes, o tempo de participacdo no subprojeto por entendermos que a
proposta de formacgéo é processual e os estudantes que participaram desde o inicio,
de 2012 a 2017, completaram o ciclo de formacéo, perfazendo um total de (5) cinco
sujeitos, um de cada licenciatura mencionada acima, com nomes ficticios para
resguardar o anonimato: Antbnio (Ciéncias Sociais); Luciana (Letras Vernaculas);
Rosana (Histéria); Diego (Biologia) e Aline (Fisica). As entrevistas foram realizadas
no ambiente da UESB e devidamente gravadas com a permissédo dos participantes
apos, novamente, falarmos dos objetivos da pesquisa, da ndo obrigatoriedade de
participacdo no estudo, da possibilidade de desisténcia a qualquer momento, da
confidencialidade em relacdo aos dados produzidos e de assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Para a producao das informagdes adotamos a entrevista semiestruturada
por se tratar de um tipo de entrevista que permite, por um lado, certa liberdade e
introspeccgao ao participante ao expressar-se sobre o tema em questao e, por outro,
permite ao pesquisador ater-se aos objetivos da investigagcdo. O modelo de Roteiro
Inicial proposto por Amado (2014) e Crusoé (2014) foi composto por 2 (dois) blocos
assim organizados: Bloco 1, Legitimacdo da entrevista e Bloco 2, cujo objetivo foi
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levantar a Categoria Pratica formativa e trabalhd-la com base nos sentidos
atribuidos as relagfes que se estabelecem na escola: ensino-aprendizagem; saber-
conhecimento escolar; educador-saber-conhecimento escolar; educador-estudante.
Entendemos que dessa forma conferimos maior organicidade a entrevista
semiestruturada com o proposito de, também, possibilitar-lhes a compreensédo da
finalidade da realizacdo desta pesquisa e assegurar-lhes confianga para efetuarem
suas narrativas que constituem suas experiéncias no mundo da vida do
PIBID/UESB; segundo Schutz (2012, p. 123), o “[...] discurso € um contexto
significativo. Tanto para quem fala quanto para o intérprete, a estrutura do discurso
emerge gradualmente”. Sabemos que as informagdes produzidas pelos sujeitos da
pesquisa estdo imbricadas de sentidos, produzidas no fluxo de sua experiéncia no
mundo da vida, em intersubjetividade com o0s outros; por essa razao, 0s sentidos
atribuidos as coisas do mundo, no caso a pratica formativa, sdo revelados no
momento em que suspendem o fluxo da vida para pensar sobre suas agoes.

Para a analise dos dados foi utilizada a Analise de conteudo que, de acordo
com Robert e Bouillaguet (1997 apud AMADO, 2014, p. 304),

[...] define-se como uma técnica que possibilita o exame metddico,
sisteméatico, objetivo e, em determinadas ocasifes, quantitativo, do
conteudo de certos textos, com vista a classificar e a interpretar os
seus elementos constitutivos e que nao sao totalmente acessiveis a
leitura imediata.

Neste estudo a analise de conteudo praticada obedeceu as seguintes
etapas:

e Transcricdo literal dos discursos dos entrevistados pela pesquisadora,

e Leitura vertical atenta e ativa de cada entrevista em busca de aproximacdes e
distanciamentos entre as narrativas utilizando a frase como unidade de
sentido.

Por fim, apresentamos os sentidos de pratica formativa encontrados nessa
pesquisa e, em seguida, as consideracdes finais.

Sentidos de prética formativa

Esse item discorrera sobre sentidos de préatica formativa no PIBID
enfatizando o seu aspecto relacional tendo em vista que a categoria sentido,
categoria central da fenomenologia das relagBes sociais, € caracterizada pela
intersubjetividade. Sobre a relagcdo ensino-aprendizagem para Anténio “é vocé
ensinar determinado contetdo e aquele aluno aprender e € esse professor tentar dar
possibilidades de aprendizagem da melhor forma”. Na forma de ensinar: “vocé aplica
tua metodologia e partir do que vocé aplicou, vocé tem que refletir se deu certo, se
alcangou os objetivos”. Para Aline a relagéo ensino-aprendizagem “tem que ser um
processo bem trabalhado, bem elaborado, bem executado para vocé realmente
conseguir transmitir e ganhar o retorno”. J& para Luciana: “E o aluno que vai me
mostrando, me apontando 0s caminhos que eu vou percorrer com ele”.

Observa-se que Antbnio e Aline acentuam o papel do professor como
condutor do processo de ensino-aprendizagem e a necessidade de organizar o
trabalho pedagdgico, revelando tragos de uma Pedagogia Tradicional, “[...] centrada
no professor, o qual transmite, segundo uma gradacéo ldgica, o acervo cultural aos
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alunos [...]" (SAVIANI, 1999, p. 18). Ja Luciana toma como ponto de partida o aluno
e seu modo de aprender, evidenciando uma ideia predominante da Pedagogia Nova
gue deslocou a figura central do processo educativo do professor para o estudante.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacéo,
por referéncia & pedagogia tradicional tenha deslocado o eixo da
guestdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto
l6gico para o psicoldgico; dos contetdos cognitivos para os métodos
ou processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforgo
para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo
para o ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; [...]. Trata-se
de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo €
aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 1999, p. 20-21).

Luciana nao vé, assim como Aline e Antbnio, a relacdo ensino-aprendizagem
como mediacéo e reflexdo, mas como agao docente que deve ser bem elaborada
para surtir os efeitos desejados, quais sejam, aprendizagens nos estudantes. Com
isso ela desconsidera todos os fatores que fazem do processo educativo um todo
tdo complexo que abarca fatores como o ritmo e o tempo de aprendizagem de cada
estudante, as diferentes metodologias de trabalho de cada professor, as condi¢des
de trabalho.

Rosana nos trouxe uma outra perspectiva de relacdo ensino-aprendizagem:
“[...] € uma relacao dificil porque, as vezes, cobra-se muito que se o professor
ensinar bem, o aluno vai aprender bem e ndo é bem assim”. Ela entende essa
relacdo como algo complexo que ndo depende apenas do professor ou do aluno,
mas sofre interferéncias de outras instancias. Para ela, o ensino-aprendizagem tem
dimensdes que ultrapassam os limites dos muros da escola e ndo se encerra na
relacéo professor-aluno.

Para Diego, “o PIBID é o reflexo desse ensino-aprendizagem [...] O ensino-
aprendizagem € vocé conseguir pbér a pratica junto com a teoria, a praxis, na
verdade”. E ele ainda complementa: “E refletir acerca da sua pratica, ter essa
consciéncia dentro da sala”. Suas palavras se aproximam do pensamento de Saviani
(2011), que entende que a praxis é a articulacdo entre a teoria e a pratica, ou seja, é
“‘uma pratica fundamentada teoricamente” (p. 120). Uma pratica que nao existe sem
a teoria, mas também uma teoria que carece da pratica para existir, uma relagédo
simbidtica de compartiihamento entre teoria e pratica que se reverberam na
transformacao da acao educativa.

Os sentidos de ensinar, aprender, refletir sobre a relagdo ensino
aprendizagem e o professor como mediador desse processo sédo sentidos presentes
nas teorias pedagogicas, conforme elencamos acima, e nesse aspecto observamos
a presenca da teoria, discutida no ambito da universidade, no chdo da escola ou
seja, um dos aspectos reclamados pelo PIBID que é a relacdo entre teoria e pratica
sao revelados pelos estudantes.

Sobre a relacdo saber-conhecimento escolar para Diego “Quando a gente
chega |4, leva tudo o que aprende aqui, mas la percebe que nédo é desse jeito que
vai funcionar, existem caminhos diferentes” e referindo-se a sua experiéncia no
PIBID: “[...] cada aluno tem dificuldades diferentes, entdo la a gente consegue nao
s6 aplicar o que aprendeu como, também, transformar o que aprendeu”. Para
Luciana, “O conhecimento é algo muito diverso” e complementa: “eu posso aprender
um contetdo pragmatizado de uma forma mais ladica que é isso que o PIBID me
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chama muito a atencao porque a gente trabalha de formas estratégicas para trazer a
realidade escolar”. Ambos entendem a relagdo saber-conhecimento escolar como
adaptacao de conteudos para a geracao de aprendizagens.

De fato a adaptagdo foi um empreendimento necessario para nossos
sujeitos, haja vista que estdo se formando para o trabalho com as séries finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio e o publico-alvo do Programa era composto por
criancas das séries inciais da Educacédo Basica. Assim, pode-se dizer que o trabalho
com criangas requer atencéo diferenciada, uma vez que

E preciso, entfo, organizar a escola para que as criangcas possam ter
tempo para viver a infancia. Essa intervencdo se faz através da
criacdo e da transformacdo das condi¢cbes materiais do espaco, da
selecdo de materialidades, da proposicdo de situagbes que
provoguem o desejo e a necessidade de aprender (MEC/UFRGS,
2009, p. 100).

Dai a necessidade de adaptacdo de conteudos j4 que nossos sujeitos lidam
com um publico-alvo diferente daquele para o qual estdo sendo formados na
universidade. E nessa adaptacdo curricular que eles conseguem transformar os
conteldos para que estes se tornem compreensiveis para as criangas e, nesse
processo, os licenciandos vao se formando como professores na pratica, no contato
com a realidade escolar, o que corresponde a uma das finalidades do Programa.

Aline afirma: “Nunca parei para pensar nisso [...]", pée-se a pensar e volta a
responder: “Quando a gente entra no ambiente escolar as vezes a gente chega com
aquela animacédo [...] e, as vezes, nao flui até pela questdo da proépria estrutura da
escola, do que vocé vai poder usar, da propria turma, o que vocé vai poder
trabalhar”. Para ela a relagdo saber-conhecimento escolar tem a ver com condi¢des
de trabalho e ndo com o conhecimento em si. Ela ndo problematiza essa questéo e
a coloca como algo externo a responsabilidade do professor, mas inerente a propria
estrutura do sistema escolar.

Antonio afirma que essa relagcdo tem a ver com uma sistematizacdo de
conhecimentos “[...] que nem sempre vai fazer sentido ou & de interesse do aluno e
talvez 0 conhecimento escolar mais proximo a esse aluno traria mais interesse a
ele”. Para ele, o conhecimento escolar é algo distante do estudante, por isso néo Ihe
desperta sempre o0 interesse e deveria trazer mais a tona a sua realidade. Ideia
semelhante tem Rosana que diz: “As vezes o saber que o aluno traz é pouco
valorizado, talvez coloque-se em énfase sO0 0 conhecimento escolar como
prioridade”. E ela ainda complementa: “[...] as vezes, o aluno traz um saber pessoal
gue ele adquire em casa, no convivio com outras pessoas e nds temos ainda uma
escola que so prioriza aquele conteudo programatico”. Eles chamam a atencgao para
uma questdo muito importante que se relaciona com o conhecimento escolar e 0s
saberes que os estudantes ja trazem consigo quando vém para a escola. O
estudante ndo é uma tabula rasa em cujas paginas o professor deva imprimir
saberes que sO ele detenha, mas é um individuo que comporta saberes prévios
adquiridos em suas experiéncias de vida e que sao fundamentais para o0 seu
processo educativo.

Defendemos a ideia de que ndo somente o conhecimento produzido pela
ciéncia e transmitido como conhecimento escolar seja valido, mas acreditamos que
os conhecimentos tidos como “senso comum”, aqueles que sao construidos a partir
das experiéncias de vida dos atores sociais no mundo da vida, também s&do
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relevantes e significativos e importam para o processo educativo. Defendemos a
ideia de que ndo somente os conhecimentos escolares sdo validos, mas os saberes
gque os estudantes trazem consigo como experiéncias de vida sdo igualmente
importantes para a constru¢ao da agao educativa, assim,

[...] acreditamos que o conhecimento do senso comum, espontaneo,
cotidiano, se diferencia do conhecimento cientifico, mas é igualmente
valido porque contém elementos significativos para a vida das
pessoas, permitindo-lhes orientar-se na vida praica e construir
sentidos fundamentais para a compreensdo do conhecimento
cientifico (CRUSOE, 2014, p. 86).

Ha que se diferenciar o conhecimento cientifico, que € o conhecimento
reproduzido na escola, do conhecimento do senso comum, produzido no cotidiano
da existéncia dos individuos no mundo da vida, mas ndo se pode deixar de atribuir a
cada um sua devida importancia. Tanto o conhecimento prévio dos estudantes tem
suas expecificidades e relevancia e importa para o processo educativo, quanto o
conhecimento escolar — que muitas vezes ndo se apresenta como pratico — importa
para a acado educativa e para a vida dos individuos.

Da ordem dos sentidos da experiencia, categoria central schutziana, que nos
leva a pensar a pratica formativa como producdo de sentidos, observa-se que ao
considerar pedagogicamente os sentidos de conhecimentos revelados pelas
criancas, os estudantes praticam uma espécie de fenomenologia das relacoes
sociais na medida em que considera-se a existéncia de outros eus que ndo a
consciéncia. Eus produzidos em outros espacos para além da escola.

A relacdo educador-saber-conhecimento escolar € mais um dos elementos
que compde a pratica formativa e revela-se no processo educativo. Para Anténio,
essa relacdo tem sentido de construcdo, pois, “para eu tentar articular esse
conhecimento com esses alunos, eu tenho que mostrar que o conhecimento € uma
construcao”. E, sendo assim, ele acredita que o conhecimento € construido por ele e
com ele e seus estudantes na pratica, no dia a dia da sala de aula, na mediacao
entre educandos e educador, tal como assegura Freire (1996) acerca do saber
docente:

Minha seguranc¢a néo repousa na falsa suposicdo de que sei tudo, de
que sou o “maior”. Minha seguranga se funda na convicg¢ao de que
sei algo e de que ignoro algo a que se junta a certeza de que posso
saber mehor o0 que ja sei e conhecer o que ainda ndo sei. Minha
seguranca se alicerga no saber confirmado pela prépria experiéncia
de que, se minha inconcluséo, de que sou consciente, atesta, de um
lado, minha ignoréancia, me abre, de outro, o caminho para conhecer
(p. 135).

Diferentemente pensa Diego que Vvé na relacdo educador-saber-
conhecimento escolar um sentido de adaptacdo, o qual ele j& havia deixado
transparecer anteriormente em outro momento de nossa entrevista. Para ele, o
professor precisa fazer uso de seus conhecimentos e transformar o que sabe para
alcancar o estudante e, assim, conseguir gerar uma situacdo de aprendizagem.
Diego acredita que “se o professor transforma, ele consegue desenvolver a mente
da crianca” e sua fala vem de sua propria experiéncia docente, uma vez que ele nos
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relatou que enquanto estudante de licenciatura em Biologia, precisou adaptar o
conteudo a ser trabalhado em sala de aula em funcdo de seu publico-alvo que foi
composto por criancas que cursam as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Para Luciana e Aline a relacdo educador-saber-conhecimento escolar tem
sentido de ensino. Elas tém visdes dispares sobre essa relacdo, mas o sentido que
empreendem para ela € o mesmo. Luciana nos disse: “Eu tive educadores que me
mostraram a realidade de vida” sem que fosse preciso “dizer como eu poderia me
comportar enquanto estudante” e que se constituiram “bases para eu estar hoje
articulando e percebendo a educacdo de outras formas”. Para ela, a relagao
educador-saber-conhecimento escolar tem a ver com ensino; um ensino de uma
nova realidade que se possa transcender e ir para além de uma conjuntura
aparentemente definitiva (FREIRE, 1996).

Ja Aline, acerca da relacdo educador-saber-conhecimento escolar, nos
relatou: “O professor tem essa funcado de levar o conhecimento para a sala de aula”,
além de “ter o conhecimento do ambiente”, ndo desprezando “o nivel que os alunos
podem compreender determinadas coisas”, demonstrando que essa relagdo tem
sentido de ensino para ela, onde o professor aparece como responsavel por levar o
conhecimento aos estudantes, conhecendo seu nivel, aquilo que eles estédo
preparados para aprender numa relacao dialégica (FREIRE, 1996).

Por fim, Rosana nos oferece um diferente sentido acerca dessa relacdo, qual
seja a auséncia. Para ela, hd auséncia de preocupacdo docente em formar um
estudante critico e reflexivo: “o professor, muitas vezes, s6 estq preocupado em
pegar 0 que esta no conteudo programatico que € o conhecimento escolar’. Ela
ainda acrescenta: “Falta uma reflexdo com o aluno”. Ela mesma se colocou como
um exemplo de estudante que veio do Ensino Médio com auséncia de criticidade e
optou pelo curso de Histéria pela magia com que ela se apresenta na escola e que
teve muita dificuldade quando entrou na universidade e percebeu que tudo era
diferente daquilo que ela havia estudado até ali, que a Historia e a politica estédo
intrinsecamente ligadas e percebeu que o0 que ela gosta na Histéria sdo os grandes
feitos, as grandes histérias, ndo os debates politicos que a envolvem.

Sobre a relagdo educador-estudante, para Luciana existem dois sentidos:
profissdo e relacdo humana. Para ela, “tem a area profissional que tem que ser
cumprida e tem a questdo da relagcdo humana”. Ela prossegue: “o trabalho do
professor nao é tao simples, ndo é s6 aplicar a aula”, mas, também, tem a ver com
as relagcbes humanas que se desenvolvem no ambiente escolar. Vemos em Luciana
e Rosana uma concepcéo freiriana de relagdo educador-aluno que nao se resume
apenas as aulas e aos conteudos curriculares, mas se pauta num processo
horizontal e dialdgico de constru¢cdo de conhecimentos onde ambos, professor e
estudante, vdo ao mesmo tempo se formando (FREIRE, 1996).

Diferente de Rosana, mas aproximando-se de Luciana, Antdnio também nos
mostrou que, para ele, a relagdo educador-estudante tem o sentido de profissao
quando nos relatou que “ha uma relagao ali de profissao, [...] eu sou um profissional
da educacgao”. Ele descartou qualquer outra possibilidade de envolvimento com os
estudantes em sua fala, esclarecendo que explica aos seus educandos que o
chamam de “tio” que ele é seu professor, ndo seu parente, uma vez que sua
condicdo na escola é de profissional e isso tem que ser mantido para que o
processo educativo flua normalmente. Entendemos sua postura como uma questao
de valorizacao profissional uma vez que
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Ensinar € profissdo que envolve certa tarefa, certa militncia, certa
especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia € viver uma
relacdo de parentesco. Ser professora implica assumir uma profissédo
enquanto ndo se é tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia
geograficamente ou afetivamente distante dos sobrinhos mas néo se
pode ser autenticamente professora, mesmo num trabalho a longa
distancia, “longe” dos alunos. [...] Recusar a identificagdo da figura do
professor com a da tia ndo significa, de modo algum, diminuir ou
menosprezar a figura da tia, da mesma forma como aceitar a
identificacdo ndo traduz nenhuma valoracdo a lei. Significa, pelo
contrério, retirar algo fundamental do professor: sua responsabilidade
profissional de que faz parte a exigéncia politica por sua formacao

permanente (FREIRE, 1997, p. 9).

Para Aline, a relagdo educador-aluno tem o sentido de autoridade; ela nos
relatou que cada turma é diferente e que o professor deve buscar “estabelecer uma
boa relagao, ndo de ser autoritario, mas de saber se impor”. Com isso ela nos indica
gue enxerga essa relacdo sob o ponto de vista da autoridade que o educador deve
exercer sobre o educando no processo educativo em sala de aula sem, entretanto,
representar uma figura autoritaria. O estabelecimento de uma boa relagcdo no
processo de saber se impor em sala de aula nessa relagcéo professor-aluno pauta-se
no principio de liberdade da prética pedagogica que forja a autonomia dos individuos
em formacé&o. Assim,

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo,
é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma
pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 1996, p. 107).

Diego nos relatou que em sua experiéncia no PIBID percebeu que na
relacdo educador-estudante existe, as vezes, uma distancia e nos oferece o sentido
de proximidade para essa relacdo. Para ele, essa relagdo se realiza “na
proximidade”, pois, isto significa, “conhecer com quem vocé trabalha”, aproximar-se
do estudante, tomar conhecimento dele enquanto sujeito com o qual se media o
conhecimento, num movimento em que ambos ensinam — porque tém o que ensinar
de suas experiéncias de vida — e, a0 mesmo tempo, aprendem — porque tém o que
aprender a partir do compartilhamento de experiéncias no processo educativo
(FREIRE, 1996).

Acerca da relagdo ensino-aprendizagem, os sentidos se aproximam na
preocupacdo com a aprendizagem do estudante tendo o professor como principal
condutor desse processo como, também, o estudante e seu modo de aprender.
Sobre a relagcdo saber-conhecimento escolar aparecem sentidos a respeito das
dificuldades que cada estudante apresenta no que se refere a sua aplicagéo e, mais
uma vez, chama a atenc¢ao para a relacéo entre conhecimento e realidade. A relacao
educador-aluno evidencia tanto a relagdo profissional quanto a humana como,
também, a relacdo de autoridade. Tais consideracdes demonstram que viver o
mundo da vida néo quer dizer, de modo algum, viver sem reflexao critica ou viver em
estado de alienacéo e sim, vivé-lo intencionalmente, como uma consciéncia que se
movimenta para o mundo, apendendo-o em diferentes condiguracdes.
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Considerac0es finais

A préatica formativa dos sujeitos de nossa pesquisa, forjada em suas
experiéncias no PIBID, revelam esse espaco como potencial formador de docentes
para atuar na Educacdo Basica. Quando chamados a reflexdo, a suspender o
mundo da vida, passaram a refletir acerca das suas experiencias formativas, sobre o
sentido de sua formacao e acessamos a intencionalidade atribuida. Os entrevistados
foram, a0 mesmo tempo, estudantes, docentes na escola e sujeitos da pesquisa.
Nesse movimento, diversos sentidos emergiram e pudemos perceber o licenciando
tornar-se professor ndo somente com 0s conhecimentos que adquiriram na
universidade, mas, também no contexto da escola. Acreditamos que o fato de
atuarem nos anos iniciais, fora do seu campo de atuagédo portanto, potencializou a
compreensao de que o ser humano deve ser pensado na sua inteireza e ndo como
fragmentos etérios.

A prética vai se formando, neste sentido, na lide diaria da docéncia;
transcende os limites da teoria aprendida na universidade, dai a importancia de uma
atuacdo num programa como o PIBID, que possibilitou aos nossos sujeitos um
encontro entre teoria e pratica para além do que eles ja haviam vivenciado ou ainda
irlam vivenciar no estagio supervisionado, uma vez que ndo se constiuiu como uma
experiéncia estanque do processo educativo, mas como momentos de formacao da
pratica docente no I6cus formal educativo, a escola.

Assim, pudemos perceber, também, que ndo ha uniformidade na prética,
uma vez que nao houve uniformidade nas respostas de nossos informantes. Todos
passam por experiéncias semelhantes e partiilham o mesmo ambiente, mas isso |Ihes
confere olhares diferentes sobre suas préprias experiéncias e praticas porque ha
subjetividades na intersubjetividade. Ainda que imersos no mesmao universo escolar,
ministrando aulas nas mesmas turmas, as experiéncias podem ser parecidas, mas
nao as mesmas, as percepc¢des sao diversas, pois, sdo dadas unicamente a cada
um de modo singular.
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