2

UFFS

Campus Erechim

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL
CAMPUS ERECHIM
CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

ROSELAINE IANKOWSKI CORREA DA SILVA

QUALIDADE DA EDUCACAO, SABERES DOCENTES E FORMACAO DE
PROFESSORES: UM DIALOGO COM SUPERVISORES DO PIBID GEOGRAFIA

ERECHIM
2015



ROSELAINE IANKOWSKI CORREA DA SILVA

QUALIDADE DA EDUCACAO, SABERES DOCENTES E FORMACAO DE
PROFESSORES: UM DIALOGO COM SUPERVISORES DO PIBID GEOGRAFIA

Trabalho de conclusdo do curso de graduagdo
apresentado como requisito para obtencdo de grau de
Licenciada em Geografia da Universidade Federal da
Fronteira Sul.

Orientador: Prof. Me. Robson Olivino Paim

ERECHIM
2015



DGI/DGCI - Divisao de Gestao de Conhecimento e Inovagao

S5ilva, Roszelaine Iankowski Corréa da

Qualidade da Educagic, Saberes Docentesz e Formagic de
Profeassres: : Um Didlege com Superviscres do Pibid
Geografia/ Roselaine Tankowaki Corréa da Silva. -- 2015.

gs f.

Orientador: Rebson Olivine Paim.

TIrabalhe de conclusfio de curas (graduacle) -
Universidade Federal da Fronteira Sul, Curac de
Geografia-Licenciatura , Erechim, RS , 2015.

1. Formagio de Professores. 2. Pibid Geocgrafia. 3.
Qualidade da Educacgde . 4. Saberes Docentes. I. Paim,
Robson Olivine, crient. II. Univerasidade Federal da
Fronteira Sul. III. Titule.

Elaborada pelo sislema de Gerag¢do Automatica de Ficha de |dentificacao da Obra pela UFFS
com 05 dados fonecidos pelo(a) autor(a).



ROSELAINE IANKOWSKI CORREA DA SILVA

QUALIDADE DA EDUCACAO, SABERES DOCENTES E FORMACAO DE
PROFESSORES: UM DIALOGO COM SUPERVISORES DO PIBID GEOGRAFIA

Trabalho de conclusdo do curso de graduacdo apresentado como requisito para obtencdo de
grau de Licenciado em Geografia da Universidade Federal da Fronteira Sul.

Orientador: Prof. Me. Robson Olivino Paim

Este trabalho de conclusdo de curso foi defendido e aprovado pela banca em:
/ /

BANCA EXAMINADORA

Profé. Dré. Adriana Richit —-UFFS

Profé. Me. Ana Maria de Oliveira Pereira — UFFS

Prof®. Me. Maria de Lurdes Pertile - Unochapeco



A todos que me incentivaram e me fizeram

acreditar que nunca é tarde para recomecar.



AGRADECIMENTOS

A elaboracdo deste trabalho exigiu muito esforco e dedicacdo, dias e noites de muitas
leituras e escritas. Reconheco que nédo seria possivel tal realizacdo se ndo fossem as outras
mé&os que se uniram e colaboraram para a concretizacdo desta monografia, assim como
também o incentivo, apoio e 0 amparo da familia e amigos.

Agradeco, primeiramente, a Deus pela vida e pela familia que me deu.

Ao Professor Robson Olivino Paim agradeco pelos momentos de aprendizagens, pela
confianca, pelo apoio, carinho e dedicacdo incondicional na orientacdo deste trabalho. Terei
vocé sempre como exemplo de pessoa e profissional na minha vidal

Agradeco aos professores supervisores do Pibid-Geografia, Vital Arpini, Juciela
Mortele e Samara Larrion Morlino, que sempre demonstraram dedicacdo e comprometimento
com a nossa formagéo.

Aos colegas do grupo Pibid pela oportunidade de compartilhar momentos de
aprendizagens, angustias e alegrias, nos desafios da iniciacdo a docéncia.

Agradeco aos colegas da turma 2011 pela parceria e amizade durante o periodo da
graduacdo, nosso convivio e nossa amizade marcaram minha vida. Esta acolhida me faz
Erechinense de coragéo!

Aos professores do curso de Geografia da Universidade Federal da Fronteira Sul,
campus Erechim, meu agradecimento e reconhecimento pela dedicacdo e carinho com nossa
formagéo, os conhecimentos adquiridos com VOCés serdo nossos eternos companheiros na
trajetoria docente.

Aos amigos e familiares meu agradecimento por compreenderem 0s momentos de
auséncia durante minha graduacdo e no periodo de dedicacao a este trabalho.

Agradeco minha querida mae, Sila, que sempre me incentivou e, hoje, aos 82 anos de
idade, ainda incentiva e se sente realizada a cada conquista de seus filhos e netos.

Ao meu esposo, Luis Fernando, incentivador do meu ingresso neste curso, meu
agradecimento pela paciéncia e pela compreensdo nos momentos de auséncias, pelo carinho e
pelo exemplo de profissional dedicado.

Ao meu querido e amado filho Lucas, agradegco o companheirismo, aprendizados,

carinho e compreensdo, que tornaram minhas auséncias menos angustiantes.



RESUMO

O objetivo do presente trabalho esta na investigacdo sobre a contribuicdo dos professores
supervisores do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) na co-
formacgdo dos novos professores de Geografia, buscando, através das acOes e atividades
desenvolvidas junto aos bolsistas, identificar quais e como o0s saberes docentes categorizados
por Pimenta (1999), encontram-se relacionados ao processo formativo para a melhoria da
educacao com vistas a sua qualidade social. Tendo em vista essas questdes, a relevancia desta
pesquisa esta na reflexdo sobre os elementos intrinsecos ou que perpassam a formacéo inicial
dos docentes no debate sobre qualidade da educacdo. A formacao do professor de Geografia,
sob o aspecto da qualidade social da educacéo, traz reflexdes sobre a importancia da formacao
deste profissional, que tem co-responsabilidade no processo de formacdo dos cidadaos que
precisam saber ler e interpretar o mundo, a partir do seu espaco de convivéncia e alcancar a
compreensdo sobre o global para intervir nas diferentes escalas espaciais. Neste sentido, a
importancia do Pibid como politica de formacdo de professores apresenta-se como um
instrumento para a qualificagéo profissional dos novos docentes. A pesquisa desenvolveu-se a
partir de revisdo bibliogréfica e a aplicagdo de questionarios com perguntas abertas buscando
perscrutar os saberes constituidos pelos docentes supervisores do Pibid nas escolas parceiras
do Subprojeto Geografia do Campus Erechim da Universidade Federal da Fronteira Sul. As
analises dos dados coletadas nas entrevistas estdo fundamentadas na categorizacdo dos
saberes segundo Pimenta (1999) e na concepc¢do da qualidade social da educacdo, discutidas
por autores como Dourado, Oliveira e Santos (2007); Gadotti (2013); Libaneo e Pimenta
(1999); Silva (2009); Gusméo (2013) e Rebelatto e Tedesco (2012), dentre outros. Os
resultados alcangcados demonstram os rumos que o Programa tem tomado, sendo possivel
perceber a tendéncia das a¢des de co-formacgéo para a busca da qualidade da formacdo e da
melhoria dos resultados do processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educagdo basica,
através da troca de experiéncias e do cotidiano escolar.

Palavras-chave: Pibid. Formacdo de professores. Qualidade da educacdo. Saberes docentes.
Geografia.



ABSTRACT

The objective of this work lies on the research into the contribution of the Institutional
Program of Scholarships for Teaching Initiation (PIBID) supervising teachers towards co-
training of new Geography teachers, seeking, through actions and activities developed with
the fellows, to identify which and how the teachers’ knowledge, categorized by Pimenta
(1999), are related to the training process for improving education aiming social quality.
Given these issues, the relevance of this research lies on the reflection upon the intrinsic
elements that pass by the initial training of teachers in the quality of education debate. The
education of geography teachers, under the aspect of social quality of education, reflects on
the importance of this professional training, who has co-responsibility in the training process
of citizens who need to read and interpret the world, from its living space and reach a global
understanding in order to intervene in different spatial scales. In this sense, the importance of
Pibid, as a teacher training policy, is presented as an instrument for professional training of
new teachers. The research was developed from a literature review and questionnaires with
open questions seeking to scrutinize the knowledge constituted by the Pibid supervisors at the
partner schools of the Geography Subproject of Universidade Federal da Fronteira Sul -
Campus Erechim. The analysis of data collected from the interviews are based on the
categorization of knowledge according to Pimenta (1999) and on the concept of social quality
of education, discussed by authors such as Dourado, Oliveira and Santos (2007); Gadotti
(2013); Libaneo and Pimenta (1999); Silva (2009); Gusmao (2013) and Rebelatto and
Tedesco (2012), among others. The results achieved demonstrate the direction that the
program has taken, noticing the trend of co-training actions for quality of training and
improving the results of the teaching-learning process of basic education students, through the
exchange of experiences and school routine.

Key words: Pibid. Teacher training. Quality of education. Teacher knowledge. Geography.



LISTA DE SIGLAS

Capes Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CF/88  Constituicdo Federal do Brasil de 1988

DCN Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica

Enalic Encontro Nacional das Licenciaturas

Forpibid Forum dos Coordenadores Institucionais do Pibid

Inep Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira

IES Instituicdo de Ensino Superior

LDB Leis de Diretrizes e Bases da Educagéo

MEC  Ministério da Educacéo

Parfor Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica
PCN  Parametros Curriculares Nacionais

Pibid  Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia

UFFS  Universidade Federal da Fronteira Sul



SUMARIO

(LRI T0] 516107 X XN 11
2 SOBRE EDUCACAO E QUALIDADE .......oooiveeieeveeeee s ess e ves s sses s sesssseesenesnessnanen 18
2.1 QUALIDADE TOTAL DA EDUCAGAOD ..ottt eses s 22
2.2 QUALIDADE SOCIAL DA EDUCAGAOD ......ooieeeeeeeeeeeeeeeeee e senes s 24
3 AFORMACAO DE PROFESSORES NO DEBATE SOBRE A QUALIDADE DA
EDUCAGAD........ooooeieeeeeesee et ee s es sttt sttt en s s s ansass s e 28
3.1 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIAQAO ADOCENCIAE A
FORMA(;AO DE PROFESSORES ...ttt ettt ettt sttt s e s sea e e st s sbae e snreesnne s 32
3.2 ASPECTOS DA QUALIDADE DA EDUCACAO NA FORMACAO DO PROFESSOR DE

(Tl @ €T A o USRI 38
3.2.1 O Projeto Institucional Pibid/UFFS e o0 Subprojeto do Curso de Geografia/lUFFS/Erechim-
SR 44
4 SABERES DOCENTES E QUALIDADE DA EDUCACAOQ: DESAFIOS A FORMACAO

N T L A SIS 52
4.1. SABERES DOCENTES DO PROFESSOR SUPERVISOR NA FORMACAO DE NOVOS
PROFESSORES: ONDE ESTA A QUALIDADE DA EDUCAGAO ..o 56
4.2. QUALIDADE DA EDUCA(;AO NAS FALAS DOS PROFESSORES........cccoovvviieieeeiereiees 65
5 CONSIDERAQOES FINAILS e e e et e nnee s 70
REFERENCIAS ...ttt sttt s s, 73
F = N[ ] (1 = T 80

F =T = N0 ] Lo = OSSP 83



11

1 INTRODUCAO

A temética da qualidade da educacdo bésica esta presente em recentes estudos e
pesquisas realizadas no Brasil. Neste contexto, ha uma complexidade no uso do conceito de
qualidade, pois diferentes concepcdes politicas fazem uso do termo e, por isso, apresentam-se
dualidades quanto aos objetivos e finalidades da mesma nos encaminhamentos politico-
pedagogicos, reverberando na formacao do professor e na sua pratica em sala de aula.

Neste sentido, encontramos tendéncias das abordagens de Qualidade Total e
Qualidade Social na educacéo, as quais foram construidas ao longo dos diferentes periodos
historicos educacionais.

Como o problema desta pesquisa tem sua énfase no campo da educacdo, vale
esclarecermos a respeito destas concepcdes para a compreensdo da abordagem. Sendo assim,
a corrente que tem a Qualidade Total como concep¢do considera que a educacdo tem uma
ligacdo direta com a gestdo empresarial, propondo uma formacdo dos sujeitos para sua
insercdo no mercado de trabalho, fornecendo méo de obra de baixo custo com capacidade de
ser flexivel as demandas do mesmo (ALVES, 2012, p. 1).

Pelo enfoque da pesquisa que apresentamos, o conceito de Qualidade Social é o que
melhor se aproxima dos pressupostos de uma formagdo mais humanizadora e integral dos
individuos, visto que o objeto do nosso estudo é a formacdo docente voltada para uma
educacdo que forme cidaddos conscientes e responsaveis pelo seu futuro e da sociedade a qual
pertence. Neste ambito, por formacdo integral dos cidaddos compreende-se a educacdo dos
sujeitos em todas as suas dimensdes constitutivas, conforme sustenta Moran (1994, apud
NOGUEIRA, 2012, p.19): “corpo, mente, sentimentos, espirito, psiquismo; o pessoal, o
grupal e o social (...)[sic]”.

No contexto da formacao integral dos cidadaos, a responsabilidade de um professor de
Geografia na sala de aula vai além do conhecimento especifico, no caso, os contetdos da
Ciéncia Geografica. Sendo assim, o que se espera em uma Graduacdo em Licenciatura é que
formem-se professores para trabalhar com os processos de ensino e aprendizagem de
contetdos que fazem parte do curriculo da educacdo béasica e que, além destes, também
saibam criar as condi¢Ges necessérias e instrumentalizar os sujeitos para que tenham acessos
concretos ao exercicio e ao direito de sua cidadania (CALLAI, 2013, p.118), refletindo numa
educacdo voltada a Qualidade Social.

Posto isto, podemos considerar que as politicas educacionais formuladas e pensadas

para valorizar o magistério, sdo tentativas de promover a permanéncia dos professores na
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educacdo bésica e elevar os indices de ingresso e permanéncia dos estudantes nos cursos para
formagé&o inicial de professores, refletindo na qualificacdo dos cursos de formacao.

A questdo da desvalorizacdo da profissdo docente estd em evidéncia e é possivel
perceber o seu reflexo nas estatisticas oficiais referentes ao nimero de alunos nos cursos de
licenciaturas. Os dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), demonstram que o numero de vagas oferecidas para
licenciaturas vem aumentando nos ultimos anos, mas o numero de concluintes ainda é
relativamente baixo se comparado aos nimeros de matriculas efetivadas. As instituicdes de
ensino receberam, nos anos 2011 e 2012, respectivamente, conforme dados divulgados do
INEP, 1.356.329 e 1.366.559 matriculados nas licenciaturas.

Nota-se que houve um aumento de 10.230 candidatos neste periodo. Por outro lado, no
mesmo espaco de tempo, o numero de concluintes dos cursos de licenciaturas foi de 238.107
no ano de 2011 e de 223.892 em 2012, o que evidencia o baixo indice de conclusdo nos
cursos de formacao de novos profissionais para a docéncia. Estes dados do Inep permitem-nos
depreender que os concluintes nos cursos de licenciaturas representaram, em media, 17%
sobre o total dos matriculados entre 2011 e 2012.

Estas informacdes nos levam a refletir sobre os motivos pelos quais muitos estudantes
ndo concluem os cursos de licenciatura, levando-nos lancar um olhar sobre as politicas
educacionais voltadas para a carreira docente, as quais se constituem em aliadas a formacéo
inicial e continuada para a reformulacéo e a alteracdo do quadro atual.

O baixo indice de concluintes, independentemente da rede de ensino (publica ou
privada) e da modalidade (presencial ou & distancia) da instituicdo, reflete o desinteresse ou a
desmotivacdo com a futura profissao, levando-nos a refletir sobre questdes como: necessidade
da valorizacao profissional; melhorias nas condicdes de trabalho; remuneracdo adequada dos
professores; organizacao curricular dos cursos de licenciatura, que pode ndo satisfazer ou ndo
proporcionar uma formacdo adequada com a realidade existente nas escolas e até mesmo 0s
custos de uma formacdo académica, ainda que, para alguns, possa ser publica e gratuita, pois
muitos estudantes de universidades publicas precisam trabalhar para manter seu sustento e de
sua familia, sendo os estagios docentes obrigatdrios obstaculos para muitos, pois devido as
condigBes socioecondmicas, ndo conseguem conciliar trabalho e estudos da graduagéo.

Contudo, sem incentivos dos governos, sem politicas publicas voltadas para amenizar

ou sanar problemas que incidem na evasdo no ensino de licenciatura, como salarios mais
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justos, valorizacdo da carreira e programas de auxilio financeiro, entre outros aspectos, este
quadro tende a se agravar.

Dentre as politicas publicas educacionais destacamos a importancia do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) na formacdo dos professores. Este
Programa foi implementado em 2007 quando a Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) iniciou a¢fes voltadas para a formacdo de professores também na
educacdo basica, subsidiando o Ministério da Educacdo (MEC) na implantacdo de politicas
para a formacéo de profissionais do magistério para a educacao basica.

Em 2009, o MEC delegou a Capes a responsabilidade por institucionalizar uma
politica de formacdo de professores, inicial e continuada (Decreto n.° 6.755). Assim, com o
intuito de aproximar os académicos de licenciaturas com as escolas, implantou o Pibid, um
programa que intenciona “promover a articulagao da educacao basica com a formagao inicial”
(PAREDES, 2012, p. 55-56).

Alterando o texto da Lei de Diretrizes e Bases - LDB (Lei n.° 9394/96), em abril de
2013, instituiu-se a Lei n° n.° 12.796, que incluiu o Pibid como politica educacional para a
formacdo de docentes para atuar na educacdo basica, mudando o carater anterior de

“Programa”, passando ser uma “politica de Estado™”

no incentivo ao magistério,
regulamentada pela Portaria Capes n.° 096/2013.

Existente, portanto, desde 2007, o Programa oportuniza aos estudantes de licenciatura
a vivéncia e a aproximacao com a realidade escolar, dentro e fora da sala de aula. Permite,
também, conhecer o cotidiano da atividade docente, antes mesmo de realizar a etapa de
estagios supervisionados, pois, uma vez que a Instituicdo tenha seu projeto aprovado junto a
Capes, 0s mesmos podem concorrer as bolsas ou atuar de forma voluntaria durante toda sua
graduacao.

Do ponto de vista académico, o Pibid possibilita a articulacdo entre a teoria e a prética,
pois, segundo o Art. 4° da Portaria Capes n.° 096/2013 que regulamenta o Programa, um dos
objetivos estd em proporcionar “oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem”.
Sendo assim, para a qualificagdo profissional ndo bastam os conhecimentos teoricos

adquiridos na graduacéo.

! Por politica de Estado entenda-se as acdes garantidas em lei independente dos governos, contrariamente, por
Programas entende-se que este faz parte de planos governamentais e podem ser substituidos conforme a gestéo.
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Portanto, no Pibid, o envolvimento com a escola a partir do desenvolvimento de
metodologias e intervencdes pedagdgicas sob a orientacdo do professor supervisor? e da
universidade, a teoria e a pratica se complementam, auxiliando no processo de construcdo do
conhecimento. Neste processo, mobilizamos saberes que sdo fundamentais na atividade
docente (experienciais e pedagdgicos), que ndo podemos adquiri-los se ndo na pratica da sala
de aula e da escola, campos de acdo da futura profissao.

Neste mesmo sentido, a experiéncia que o Pibid proporciona aos académicos de
licenciaturas vai além da sala de aula, das praticas desenvolvidas, da organizacgdo escolar, do
contato com alunos e com os demais integrantes da comunidade escolar. O contato com o
professor supervisor permite conhecer a experiéncia de vida profissional dele, suas angustias,
suas davidas, suas conquistas e seus saberes construidos desde a pratica da docéncia.

O professor supervisor tem como responsabilidade a mediacdo nas intervencdes dos
licenciandos/bolsistas nas atividades com os alunos, ndo sé na sala de aula, mas na insercdo
destes nas atividades da escola como um todo. Conforme Pimenta (1997, p. 7), a construgéo
da identidade dos professores também se da a partir das “relagdes com outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos”. Neste Ultimo, podemos acrescentar as
atividades do Pibid, pois a partir da vinculagdo dos estudantes ao Programa, estes estdo
construindo suas identidades profissionais. Isto porque as trocas de experiéncias que ocorrem
nas atividades propostas pelo Pibid possibilitam a mobilizacdo de diferentes saberes, que ao
mesmo tempo, servem de apoio aos iniciantes na docéncia, bem como uma revisdo das
praticas por parte dos professores supervisores.

A formacdo inicial abrange um leque de conceitos e conteidos pertinentes ao processo
de ensino. Porém, o exercicio da docéncia mantém uma complexidade e exige diferentes
saberes que constituem a acdo de ensinar. Saberes estes que os futuros professores
mobilizardo no desafio da sala de aula com a construcdo do conhecimento a partir dos
contetdos aprendidos na academia.

Neste contexto, portanto, dentro da concepcdo de Qualidade Social, uma educacéo
voltada ao exercicio e aos direitos de cidadania exige uma formagéo que contemple diferentes
saberes para o exercicio da docéncia, 0s quais serdo necessarios no auxilio ao
desenvolvimento integral dos individuos.

Nesta perspectiva, durante a graduacdo contamos com as vivéncias do Pibid, pois

através deste temos a oportunidade de trabalhar com diferentes situacdes pertinentes aos

> No Pibid o professor supervisor é o regente de turmas da Educacdo Basica que atue em Escola Publica
conveniada & Capes, atuando no programa como protagonista na formacao inicial dos novos professores.
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processos de ensino e aprendizagem, proporcionando aproximagdo e a apropriacdo dos
saberes necessarios ao desenvolvimento de praticas e metodologias que promovem e incidem
na aprendizagem dos alunos.

Baseado nos conhecimentos adquiridos na graduacédo, nas disciplinas de Didatica em
Geografia e Estagios Supervisionados I, I1, 11l e IV, e na participagdo no subprojeto Pibid de
Geografia/ UFFS — Campus Erechim como bolsista de iniciacdo a docéncia, acreditamos ser
de suma importancia investigar quais sdo e como sdo mobilizados 0s saberes que 0s
professores supervisores, na condicdo de co-formadores, compartilham com os professores de
Geografia em formacao, pois um dos objetivos do Programa esté na qualificacdo da formacéo
com a e a partir da troca de experiéncias.

Nesta busca, identificamos autores e pesquisadores que expressam diferentes
categorizacGes para os saberes docentes, tais como: Tardiff, Lessard e Lahaye (1991);
Pimenta (1999); Gauthier et al (1998); Saviani (1996) e Shulman (2005), entre outros.

Interessando-nos pelo referido tema, investigamos acerca da temética de formacéao de
professores e saberes docentes atravées de a¢6es do Pibid no Banco de Teses e Dissertagfes no
endereco eletronico da Capes, usando como filtro de busca a palavra “Pibid” nos titulos das
obras, mas ndo encontramos estudos na area da Geografia. Alids nenhuma pesquisa referente
ao Pibid, disponibilizada na plataforma, dedicava-se a esta disciplina, tampouco as disciplinas
a ela afins, como a Historia, a Sociologia e a Filosofia, fato que nos incentivou a propormos
esta pesquisa.

Na plataforma eletrénica, no item “Banco de Teses” da Capes, estdo disponiveis onze
trabalhos relacionados as experiéncias com o Pibid, sendo que oito sdo das areas das Ciéncias
Exatas, tendo sete de Ciéncias e Matematica (PAREDES, 2012; PRANKE, 2012; TINTI,
2012; CORREIA, 2012; STANZANI, 2012; AMANCIO, 2012; AMARAL, 2012) e um de
Quimica (BEDINI, 2012) e os outros trés sdo: um na area do Ensino de Inglés (GAFFURI,
2012) e dois na area da Educacdo (SILVA, 2012; GALLEGO, 2012).

Pelo fato de ndo termos encontrado estudos que abordem a experiéncia do Pibid para o
campo da Geografia e pouco sobre os saberes da docéncia mobilizados nas atividades
realizadas pelos atores envolvidos no Programa (coordenadores; académicos e professores da
educacdo basica) acreditamos ser de inteira relevancia aprofundarmos uma pesquisa no
sentido de contribuir com os estudos.

A partir das consultas bibliograficas realizadas, mais precisamente sobre formacgéo

docente, a categorizacdo dos saberes docentes que servirdo de embasamento para esta
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pesquisa serdo aqueles abordados por Pimenta (1999), quais sejam: 0s saberes da experiéncia,
saberes do conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Considerando que um dos objetivos especificados nos incisos do Art. 4° da
Portaria/Capes n.° 096/2013, que regulamenta o Pibid, € o incentivo e mobilizacdo dos
professores das escolas publicas para serem coadjuvantes nos processos de formacao inicial
como co-formadores de novos professores e que esta politica de formagéo proporciona uma
aproximacao entre escola e universidade, questionamos: Quais sdo 0s saberes dos professores
supervisores do Pibid-Geografia/ Campus Erechim da Universidade Federal da Fronteira Sul
mobilizados no processo formativo de novos professores desta area do conhecimento?

Sendo assim, para atingir o objetivo desta pesquisa, 0s procedimentos metodoldgicos
utilizados abrangem uma revisao bibliografica, com a categorizacdo dos saberes docentes na
perspectiva proposta por Selma Pimenta (1999), quais sejam os Saberes da Experiéncia, do
Conhecimento e os saberes Pedagdgicos. Metodologicamente € um estudo caracterizado como
pesquisa qualitativa, tendo como instrumento de coleta de dados um questionério, com
questdes abertas®. Seguimos um roteiro de perguntas a investigacdo sobre os saberes do
professor supervisor no processo formativo de novos professores, nas trés categorizacoes.
Inicialmente planejamos a pesquisa com 0s trés professores supervisores, porém, ao
apresentarmos 0 questionario, que seria nosso instrumento para analise, somente dois
contribuiram para este estudo, ndo sendo possivel realizar conforme programado no projeto
inicial desta pesquisa. Os dados coletados das experiéncias dos professores supervisores,
incluiam as trés Escolas parceiras do Pibid-UFFS, subprojeto Geografia-Erechim: Escola
Estadual de Ensino Fundamental Santo Agostinho; Escola Estadual de Ensino Médio Erico
Verissimo e da Escola Estadual de Ensino Médio Irany Jaime Farina.

A partir disso, apresenta-se de que forma essa monografia esta estruturada e
organizada.

Na introducdo uma retomada sobre a importancia e a relevancia da tematica da
qualidade da educacdo e a formacdo inicial e continuada dos professores, enfatizando a
importancia de politicas publicas educacionais como o Pibid e a proposta desta pesquisa para
avaliar a participacdo do professor supervisor como co-formador de novos professores através
desta nova legislagdo. No segundo capitulo, abordamos a tematica “Sobre Educacdo e
Qualidade”, envolvendo os fatores que estdo direta ou indiretamente relacionados ao tema,

como também apresentamos o debate sobre as diferentes concepgdes que se entrelagaram ao

3 Segundo GOLDBERG ( 2004), este tipo de questionario tem resposta livre, ndo-limitada por alternativas
apresentadas, o pesquisado fala ou escreve livremente sobre o tema que Ihe é proposto.
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sistema educativo e as consequéncias na formacdo dos educandos, buscando a reflexdo de
diferentes autores sobre a incidéncia na Educagdo. No terceiro capitulo, “A Formagdo de
Professores no Debate sobre a Qualidade da Educacdo”, o tema retoma a questdo da formacéo
de professores sob a oOtica de diferentes autores que discutem a tematica da qualidade da
educacéo, na perspectiva da democratizacdo do ensino, como garantia do ensino de qualidade
para todos. Neste capitulo apresentamos, também, o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia e o reflexo na formacdo inicial dos professores sob a nova legislacao e
as contribui¢des do subprojeto Geografia na UFFS/Campus Erechim.

No quarto capitulo, intitulado “Saberes Docentes e Qualidade Da Educagéo: Desafios
a Formacdo Inicial”, realizamos a analise dos dados coletados no questionério e confrontamos
com a categorizacdo dos saberes de Pimenta (1999). Busca-se neste capitulo, uma
interpretacdo sobre a qualidade da educacdo a partir das falas dos professores supervisores
que colaboraram para este estudo. No capitulo cinco, dedicado as consideracGes finais,
apresentamos as avaliaces acerca da tematica e da proposta desta pesquisa.
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2 SOBRE EDUCACAO E QUALIDADE

Ao iniciar nossa pesquisa, visando a tematica da formag&o inicial de professores,
deparamo-nos, durante nossas leituras, com o debate sobre a qualidade da educagéo.

O que esperamos da formacdo para a docéncia € que a mesma nos prepare para
contribuir com a melhoria do ensino, fornecendo-nos condi¢des para alcancar tal sucesso.
Sendo assim, procuramos efetivar agdes que, durante nossa graduagéo, nos condicionem para
a boa educagdo buscando, ainda na academia, programas como 0s de iniciacdo a docéncia,
que promovem uma qualificacdo, a fim de que esta repercuta em bons resultados no exercicio
futuro da docéncia.

Mas sob qual perspectiva da qualidade estamos falando?

Nesta se¢do buscamos alguns apontamentos que contribuam no esclarecimento quanto
ao surgimento das diferentes concepcdes e a relacdo destas com a educacéo.

Foi a partir da Revolucdo Industrial que o termo Qualidade Total entrou em cena,
segundo Alves (2012, p. 2), “para designar a busca de um padrdo desejavel para os produtos e
servigos prestados naquela época [...]”. A intencdo era de suprir os meios de producdo com
sujeitos dotados de habilidades para atender os mecanismos de um sistema capitalista que
trazia em seu arcabouco tedrico, novos padrfes de consumo, de conhecimento, de
produtividade, também politicos e culturais. Assim sendo, este novo termo foi transferido
para o ambiente educacional, pois a sociedade capitalista visualizou na educagdo um meio
para formar a mdo de obra que necessitaria futuramente, tratando, neste sentido, a educacéo
como negdcio e 0 aluno como produto (ALVES, 2012, p. 2).

Em contrapartida, temos a Qualidade Social, que na Educacdo esta relacionada com
uma formacdo mais humanizadora e integral dos cidaddos, priorizando a participacao popular,
de modo a conscientizar os sujeitos dos seus direitos de cidadania (ALVES, 2012, p. 7). Nesta
concepcao temos a contramdo do poder hegeménico do sistema capitalista, no qual os sujeitos
ndo tinham autonomia e o direito a uma educacdo emancipadora. Foi a partir da década de
1980, durante o processo de redemocratizacdo do pais, que 0s movimentos populares em
defesa de uma nova ordem social e politica direcionam, no ambito educacional, discussdes e
debates acerca da qualidade social em educacdo, em contraposicdo a qualidade de cunho
empresarial.

A busca de qualidade na educacdo passa pela formacéo, inicial e continuada, dos
professores. Na qualificacdo dos profissionais do ensino, quando a logica de mercado

prevalece, atende-se aos imperativos econémicos e técnicos da demanda do mercado
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associada a concepgdo da Qualidade Total evidenciada nos indicadores educacionais como
forma de quantificar resultados. Tomando os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) como
exemplo, veremos que estes foram implantados a partir de um conjunto maior da reforma
estatal da década de 1990, valorizando o desenvolvimento de habilidades e competéncias para
atender as demandas educacionais e também as de mao de obra que 0 mercado necessitava, as
quais, segundo Ferraz (2002, p. 208 apud NUNES, 2012, p. 94), “(...) visam delimitar as
novas funcgdes e praticas que o Estado, em seu conjunto, e a sociedade, em sua diversidade,
deveriam assumir e aprimorar para serem elementos competitivos e eficientes no jogo de
forcas da concorréncia capitalista.”

Na formac&o de professores voltada a concepcdo da Qualidade Social da educacéo, 0s
profissionais se dedicam ao desenvolvimento de capacidades operativas, cognitivas e sociais,
que possibilitam aos sujeitos a insercdo no mundo do trabalho® de forma auténoma; na busca
da cidadania e na constituicdo de uma sociedade mais justa e igualitaria (SILVA; SILVA,
2011, p. 4).

Neste sentido, a tematica da formacéo de professores (inicial ou continuada) aparece
nas pesquisas como forma de proporcionar aos educadores uma formacdo voltada a aquisicéo
de conhecimentos outros que incidem em suas praticas em sala de aula e em outros espacos de
aprendizagens, valorizando-o como profissional, de modo a oportunizar estimulos para a
efetivacdo do seu trabalho e o seu desenvolvimento pessoal.

A formacdo inicial ou continuada do professor precisa atender aos seus anseios,
pessoais e profissionais, pois a qualidade da educacdo (sob a concepc¢do de Qualidade Total
ou Social) acontece, também, no ambiente escolar, através das atividades que o professor
promove na formacao dos sujeitos, que, inclusive, transformam a ele préprio, conforme Freire
(2013, apud DEON, 2014, p. 30) neste movimento “[...] quem ensina aprende um processo no
qual aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”, chamado por este autor, de
dodiscéncia.

Com relacéo a formacao, Libaneo (2002, p. 14) considera que ha um consenso de que
“a qualidade de educacdo ¢ insepardvel da qualificacdo e competéncia dos professores”,
deixando claro que os professores ndo seriam o0s culpados pelos fracassos da escola, mas que
atras destes existem as politicas educacionais, a baixa remuneracgéo, a formacdo insuficiente e

a falta de condicdes de trabalho, que formam um conjunto complexo a ser analisado.

* Por mundo do trabalho entende-se, a autonomia dos individuos em realizar as atividades em consonancia com
suas aptiddes e qualidades.
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Para Gusmao (2013) a nocdo de qualidade tem carater polissémico e, portanto, ndo se
encerra num conceito neutro. A ambiguidade existente no termo € o fator principal para que o
mesmo tenha assumido uma centralidade nas propostas educacionais, passando ao pilar das
politicas publicas educacionais (CASASSUS, 2007 apud GUSMAO, 2013).

Nesta pesquisa um dos propositos estd na investigacdo sobre a contribuicdo do
subprojeto Geografia para os iniciantes na docéncia, o qual nos leva ao debate sobre a
qualidade que almejamos para nossa formacdo e para o exercicio profissional na educacao
basica. O Pibid proporciona uma qualificacdo para os cursos de licenciatura, pois entre seus
objetivos esta a melhoria da formacdo inicial dos novos professores.

Considerando a definicdo constante no Art. 2° do Anexo | da Portaria Capes n.°
096/2013, a qual regulamenta o Programa Institucional de Bolsa de iniciacdo a Docéncia-
Pibid, veremos que este tem como principio priorizar a formacdo inicial e a qualidade da

educacao nas escolas publicas:

Art. 2° O Pibid é um programa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) que tem por finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacao de docentes em nivel superior e
para a melhoria da qualidade da educac&o bésica publica brasileira (BRASIL, 2013).

Sabendo-se que o Pibid objetiva, a partir da formacéo de professores, potencializar a
qualidade da educacdo basica, a proposta deste Capitulo esta na busca das concepcdes de
qualidade que se aproximem dos pressupostos educacionais contemporaneos.

Para tanto, foi necessario buscar na bibliografia os debates que cercaram a educacao
em diferentes momentos historicos da sua constituicdo e organizacdo. Desta forma,
apresentaremos as diferentes concepcBes construidas acerca da Qualidade da Educacéo,
pautando-se assim, em diferentes autores e abordagens que contemplem este debate.

Como vimos, ha uma complexidade na abordagem do tema qualidade. No caso da
qualidade da educacdo, portanto, veremos que para avancar nesta discussdo é necessaria a
busca de caminhos para a melhoria efetiva do ensino e aprendizagem nas escolas. Conforme
Dourado, Oliveira e Santos (2007) e Gadotti (2013), esta tematica deve ser analisada a partir
de perspectivas polissémicas. Para os autores, as condigdes para que a qualidade da educagéo
ocorra encontram-se intrinsecas as dimensdes intra e extraescolares, as quais incidem
diretamente no processo educativo.

Na construcdo de uma escola de qualidade, levando em conta as diferentes dimensdes

a serem abordadas, ndo podemos ignorar as condi¢cdes do espaco social, ou melhor, a
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dimensdo socioecondmica e cultural dos entes envolvidos (DOURADO; OLIVEIRA;

SANTOS, 2007, p. 14). Desta forma, quando se busca a qualidade da educacdo, deve-se

considerar os fatores extraescolares que incidem no rendimento escolar dos alunos, pois,
[...] pode-se afirmar que o nivel de renda, o acesso a bens culturais e tecnoldgicos,
como a Internet, a escolarizacdo dos pais, os habitos de leitura dos pais, 0 ambiente
familiar, a participacdo dos pais na vida escolar do aluno, a imagem de sucesso ou
fracasso projetada no estudante, as atividades extracurriculares, entre outras,
interferem significativamente no desempenho escolar e no sucesso dos alunos
(DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 14).

Estes autores argumentam que ha uma naturalizacdo das condi¢fes que demarcam,
muitas vezes, situagdes de desigualdades sociais e em nome de ideologias das capacidades e
de dons naturais, estes determinantes acabam, conforme as potencialidades, refletindo no
sucesso ou no fracasso dos alunos em suas trajetorias (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS,
2007, p. 14).

Por outro lado, assim como nas dimensdes extraescolares que interferem no sucesso
dos educandos e, portanto, na qualidade da educacdo, as intraescolares também sao
determinantes na aquisicdo de resultados positivos no ambito educacional. Conforme os

mesmos autores,

[...] estudos, avaliacBes e pesquisas mostram que as dimensdes intra-escolares [sic]
afetam, sobremaneira, 0s processos educativos e os resultados escolares em termos
de uma aprendizagem mais significativa, uma vez que incidem diretamente nos
processos de organizacdo e gestdo, nas préaticas curriculares, nos processos
formativos, no papel e nas expectativas sociais dos alunos, no planejamento
pedagdgico, nos processos de participacdo, na dindmica da avaliacdo e, portanto, no
sucesso escolar dos estudantes (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 16).

Os fatores intraescolares citados sdo dimens@es que passam pela formacdo dos
educadores e gestores das escolas; melhoria de oferta do ensino; organizagdo do trabalho
escolar; profissionalizacdo e a acdo pedagdgica e, consequentemente, no acesso, permanéncia
e desempenho escolar, tendo estes sua relevancia na conceituacdo e definicdo da qualidade da
educacdo (DOURADO; OLIVEIRA; SANTQOS, 2007).

Qualidade da educacéo pressupde melhoria de condicdes de todas as pessoas. E neste
sentido que Gadotti (2013, p. 2) enfatiza que “na educagdo a qualidade esta ligada diretamente
ao bem viver de todas as nossas comunidades, a partir da comunidade escolar.” Desta forma,
para que uma educacdo seja de qualidade todas as dimensdes educativas devem sofrer
mudangas para o alcance deste objetivo, pois “nio basta melhorar um aspecto para melhorar a

educacdao como um todo”.
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Em nossa formacdo almejamos adquirir os preceitos necessarios a educagdo de
qualidade e, por consequéncia, que esta tenha como resultado a melhoria de vida das pessoas,
da comunidade como um todo. Gadotti (2013) argumenta que estas mudancas Sdo 0O
significado mais expressivo para a concepcdo de qualidade social. Para este autor, “nao
podemos separar a qualidade da educacdo da qualidade como um todo”, pois uma educagao
de qualidade deve promover uma transformacgéo em toda a sociedade (GADOTTI, 2013. p. 2).

No entanto, para fortalecer a educacdo € preciso que 0s responsaveis pela agédo
educativa, no caso os professores, recebam uma formacdo de qualidade, a qual, segundo
Dourado; Oliveira e Santos (2007, p. 15), faz parte da dimenséo extraescolar e defendem a
necessidade de “investimento na qualificagdo e valorizacao da forca de trabalho docente, seja
por meio da formagao inicial, seja por meio da formag¢ao continuada”.

Neste sentido, veremos que as abordagens da Qualidade Total e da Qualidade Social
da educacdo sdo concepcbes que foram constituidas ao longo dos diferentes periodos
historicos educacionais e ainda disputam espago nas agendas da gestdo publica, tanto do
ponto de vista da organizacdo da escola quanto no encaminhamento dos processos que

subsidiam os encaminhamentos da politica educacional.

2.1 QUALIDADE TOTAL DA EDUCACAO

A partir do periodo das descobertas de novas técnicas de industrializacdo e da
crescente necessidade de méo de obra especializada, da chamada Revolugdo Industrial, a
abordagem da Qualidade Total entrou no cenario econémico mundial, o qual acabou
refletindo no sistema educacional.

Para atender o avanc¢o da sociedade capitalista, no contexto da educacdo, a formacéo
de professores passou por reformulacdes que, no enfoque da qualidade total, remetem-nos a
visdo da formacdo sob o canone da racionalidade técnica, a qual, segundo Paim (2005),
vincula técnica e ciéncia, caracterizando uma racionalidade técnico-pedagdgica, para a
transmisséo de conhecimentos.

Neste aspecto, 0 autor enfatiza que,

A formacdo de professores foi sendo estruturada de maneira a atender os ditames da
hierarquia e status das ciéncias e da racionalidade técnica instrumental. Os cursos de
formacdo de professores foram sendo organizados para formar um professor ideal,
ou “bom” professor, dentro de um modelo pré-concebido (PAIM, 2005, p. 104).
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Este canone da formacdo de professores foi introduzido no sistema educacional,
inclusive no Brasil, principalmente no periodo da Ditadura Militar. Conforme Rodrigues e
Esteves (1993) e Gomez (1998) (apud PAIM, 2005),

A formacdo, na racionalidade técnica, é pensada a partir de uma légica curricular,
cuja intencdo é ministrar um corpo de conhecimentos que nao possibilitem
negociacfes. O formando deve ser essencialmente passivo em face de um corpo de
conhecimentos considerado necessario ao desempenho da funcdo docente, ou seja,
propde-se o treinamento do professor nas técnicas, nos procedimentos e nas
habilidades, considerados suficientes para produzir na pratica os resultados eficazes
almejados (RODRIGUES; ESTEVES (1993); GOMEZ (1998) apud PAIM, 2005, p.
105).

Portanto, a racionalidade técnica, introduzida no sistema educacional, abrangeu
significativamente a qualidade da educagdo, fazendo-se presente na formacdo dos
profissionais que formariam a mao de obra necessaria, nutrindo um sistema capitalista de
producdo com individuos dotados de habilidades para a execucdo de tarefas, sem critérios
para refletirem sobre seu trabalho e seus direitos.

Zitkoski (1997 apud ALVES, 2012) interpretou as habilidades pretendidas pelas
empresas no ambiente educacional, e afirmou que

[..] o que estd na raiz das teorias sobre Qualidade Total na educacdo, de
reengenharia do ensino, da exceléncia do ensino é a razdo instrumental como a
positivagdo da vida, tecnificacdo do conhecimento, burocratizacdo dos sistemas e
atrofiamentos da capacidade critica e criativa do ser humano (ZITKOSKI 1997, p.
84 apud ALVES, 2012, p. 3).

Portanto, por qualidade total da educacdo entendemos que esta privilegia a
tecnificacdo do conhecimento, pautado na formacéo para o mercado de trabalho, no qual as
caracteristicas pretendidas estardo nas habilidades e ndo nas competéncias® dos individuos
(ALVES, 2012, p. 3).

Sendo assim, podemos concluir que as habilidades identificadas na concepcdo de
qualidade total da educacdo privam aqueles que serdo os futuros trabalhadores® da reflexdo
critica e a sua criatividade, pois negam a estes o direito de aprender e compreender as relagdes
de dominagdo as quais encontram-se submetidas, inibindo assim, sua forca de resisténcia e de

luta pelos seus direitos.

® Entendemos por competéncias, neste contexto, o dominio de conhecimentos que auxiliem na resolucéo de
situacBes-problemas confrontados pelo individuo, e por habilidades entenda-se a disposicdo para resolver
problemas que ndo exigem dominios de maiores conhecimentos, sdo superficiais e ndo intelectuais.

® Na concepgédo da qualidade social da educagdo os individuos tem um formagéo voltada para a cidadania,
resgatando a autonomia de organizacdo e de tomada de decisdes, preparando-se para conquistar seu espaco de
vivéncia e capacidade de desenvolvimento de atividades cognitivas e intelectual.
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2.2 QUALIDADE SOCIAL DA EDUCACAO

A concepcdo de qualidade total inserida no sistema educacional € movida pelos
interesses e necessidades de uma sociedade que visa fomentar o sistema capitalista de
producdo, no qual o ensino profissional e técnico sdo os meios utilizados para manipular os
individuos e inibir o espirito critico e reflexivo dos mesmos. Em contraposicéo a este, surge a
preocupacdo com uma qualidade de educacdo que eleve os sentidos mais humanos e a
garantia aos direitos de cidadania para a formacao de uma sociedade mais justa e igualitaria, o
que vem a abarcar o que tem-se chamado de qualidade social da educacéo.

Esta concepgdo esté relacionada com a conscientizacdo dos individuos para a vida em
sociedade, na qual os mesmos saibam conquistar os seus direitos de cidadaos, seus direitos
sociais, conquistando a melhoria de vida, sanando as desigualdades de acesso aos
conhecimentos historicamente construidos pelos homens. Silva (2009, p. 225) considera que
para ter qualidade social a escola deve estar:

Atenta para um conjunto de elementos e dimensfes socioecondmicas e culturais que
circundam o modo de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relacéo
a educacdo; que busca compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais
e ambientais em seu sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por
financiamento adequado, pelo reconhecimento social e valorizagdo dos

trabalhadores em educagdo; que transforma todos os espagos fisicos em lugar de
aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente democraticas (SILVA,

2009, p. 225).

Pelo enfoque desta pesquisa é relevante apresentarmos diferentes abordagens inerentes
as propostas de uma educacdo com qualidade social, em oposicdo aquelas que privilegiam a
tecnificacdo e a profissionalizacdo dos individuos para serem produtores e consumidores dos
bens por eles produzidos, reproduzindo as relagdes sociais servindo e sustentando um sistema
capitalista como mao de obra que cumpre tarefas, alienados ao processo e ao trabalho’, de si
mesmos, enquanto trabalhadores, e do seu pertencimento a classe trabalhadora.

Silva (2009, p. 224), afirma que, para uma qualidade social na educacdo, outros
elementos aparecem no interior da escola como sinalizadores da qualidade, sendo expressos
na organizacao dos trabalhos pedagogicos e na gestdo; nos projetos da escola; nas formas de
interacdo da escola com as familias; no ambiente salutar; na politica de incluséo; no respeito a

diversidade e o dialogo, assim como os trabalhos colaborativos e o efetivo funcionamento dos

7 A formagdo dos individuos sob a perspectiva da qualidade total refere-se, neste sentido, ao processo de
alienacéo do trabalho que, através do marxismo, entende-se a perda de controle do seu trabalho, assim como, a
autonomia sobre ele.
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conselhos e colegiados, pois estes estdo intrinsecamente relacionados aos bons resultados do
processo educativo.

Desta forma, a autora avalia que estes elementos em perfeito funcionamento e
organizacdo, colaborariam com a efetiva permanéncia e sucesso dos educandos na escola, a
fim de alcancar a qualidade da educagéo.

Para Gadotti (2013, p. 1), abordar a qualidade da educacgdo sob a perspectiva social, é
falar sobre uma nova qualidade, acentuando aspectos que perpassam questdes sociais,
culturais e ambientais da prépria educacdo, valorizando-se ndo apenas conhecimentos
simbdlicos, mas inclusive os sensiveis e 0s técnicos.

Para este autor, qualidade “significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas”
uma vez que, mesmo com a universalizacao pretendida ao ensino, “so tivemos, de fato, uma
educacdo de qualidade para poucos” (GADOTTI, 2013, p. 2).

Conforme o autor, o tema da qualidade da educacdo ndo deve subtrair o tema da
democratizacdo do ensino. Seria um equivoco ndo considerar a importancia deste na nova
abordagem, pois ¢ um elemento essencial da qualidade, tendo em vista que “qualidade para
poucos ndo ¢ qualidade, ¢ privilégio” (GENTILI, 1995 apud GADOTTI, 2013, p. 3).

Ao abordar sobre o direito dos alunos aprenderem na escola, Gadotti (2013) lembra
que também héa o direito do professor em ter o acesso as condi¢des de ensino e de continuar
estudando. A formacdo do professor faz parte do conjunto de elementos extraescolares que
compdem a qualidade da educacdo, e esta deve ser tratada de forma sistémica, pois, “s6 pode
melhorar no seu conjunto”: da creche ao pos-doutorado, 0 que acontece em uma etapa da
escolarizacéo reflete nas outras.

Machado (2007 apud GADOTTI, 2013, p. 9) enfatiza que a interacdo entre os niveis
de ensino contribui para a qualidade da educagdo. Assim, para este autor “nenhuma politica
educacional pode produzir resultados positivos sem uma integracdo organica entre os diversos
niveis de ensino, particularmente entre a Educacdo Basica e o Ensino Superior”. Gadotti
(2013) reconhece este posicionamento e argumenta que “medidas isoladas ndo irdo surtir
efeito”.

Para Rebelatto e Tedesco (2012, p. 7), pensar a escola sob a perspectiva de qualidade
social, imprime um desafio as politicas educacionais. A garantia de acesso para “todos” na
educacdo béasica foi uma conquista minima. Para os autores, o importante ainda esta na
permanéncia dos educandos nas escolas, este seria 0 desafio qualitativo posto as politicas da

educacédo. Conforme os autores,
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a construcdo de um conceito de qualidade implica uma concepcdo de sociedade e de
escola, por isso cabem as seguintes questfes: que sociedade e que escola se quer
para as futuras geracBes? Ha elementos essenciais a uma construcdo coletiva de
qualidade social da educacdo? (REBELATTO;TEDESCO, 2012, p. 8).

Para Dourado, Oliveira e Santos (2007) a dimensdo socioecondmica e cultural dos
individuos usuarios da escola deve ser considerada, a fim de atingir a qualidade social que
desejamos para todos. Conforme os autores,

Uma compreensdo mais aprofundada da ideia [sic] de uma escola de qualidade ndo
pode perder de vista o nivel do espaco social, ou melhor, a dimensao
socioecondmica e cultural, uma vez que o ato educativo escolar se da em um
contexto de posicBes e disposicdes no espaco social [...], de heterogeneidade e
pluralidade sociocultural, de problemas sociais refletidos na escola, tais como:

fracasso escolar, desvalorizacdo social dos segmentos menos favorecidos, incluindo
a auto-estima dos alunos, etc (DOURADO, OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 14).

Desta forma, os autores, destacam que, sobretudo, os atuais usuarios das escolas
publicas sdo individuos marcados pelas desigualdades socioeconémicas e culturais, devendo a
escola, que queira ser de qualidade social, apresentar “uma qualidade capaz de promover uma
atualizagdo historico-cultural em termos de uma formagdo sélida, critica, ética e solidéria,
articulada com politicas publicas de inclusdo e de resgate social” (DOURADQO; OLIVEIRA;
SANTQOS, 2007, p. 15).

Seguindo as consideracfes dos autores, quanto as politicas publicas para inclusdo e
resgate social, temos que, no tocante a qualidade para a educacdo, foi a partir da Constituicdo
Federal de 1988 que surgiram os primeiros indicios de garantia de um “padrao de qualidade”.

Na década de 1990, foi a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo- LDB n.° 9.394
de 1996, que reforcou a perspectiva de uma qualidade da educacdo, conforme expresso no
artigo 3°, inciso 1X e artigo 4°, inciso IX. Neste ultimo artigo, esta acentuado a “[...] garantia
minima de padrfes de qualidade do ensino”, assegurando assim, o direito a uma qualidade da
educacdo no ensino publico (REBELATTO; TEDESCO, 2012, p. 4).

Nos apontamentos das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (2013,
p.14), observamos que ha intengdo quanto a autonomia dos professores. Conforme o
documento,

A educacdo para todos ndo é viabilizada por decreto, resolucédo, portaria ou similar,
ou seja, ndo se efetiva tdo somente por meio de prescricdo de atividades de ensino
ou de estabelecimento de pardmetros ou diretrizes curriculares: a educacdo de
qualidade social é conquista e, como conquista da sociedade brasileira, &

manifestada pelos movimentos sociais, pois é direito de todos (BRASIL/MEC,
2013).
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As politicas publicas que foram formalizadas para garantir a educacdo com qualidade
a todos os cidaddos brasileiros ainda carecem de maiores investimentos para o alcance dos
objetivos e fins. Conforme estudos apresentados, muitas sao as lacunas e desafios para o
enfrentamento na aquisicdo de uma qualidade social na educacdo para todos. Como conquista
da sociedade, a busca da qualidade social deve ser sempre a norteadora das agdes e préaticas
educativas.

A Figura 1 (APENDICE B), baseada na metodologia de anélise de contetido proposta
por Gowin (FERRACIOLI, 2002), sintetiza o percurso tedrico-conceitual percorrido nesta

secao.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES NO DEBATE SOBRE A QUALIDADE DA
EDUCACAO

A atividade docente sofreu modificacdes ao longo dos periodos da histdria da
educacdo. As transformacdes nas concepcles de escola e das formas de construcdo do saber
tém como consequéncias a necessidade de se repensar as praticas escolares e melhorar
incentivos e os investimentos para a formagéo dos profissionais da educacéo, a fim de atender
a demanda pela qualidade social e da melhoria nas condi¢des de trabalho nas escolas “para
que estas favorecam a construcdo coletiva de projetos pedagdgicos capazes de alterar os
quadros de reprovacdo, retencdo e da qualidade social e humana dos resultados da
escolariza¢io” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 258).

Libaneo e Pimenta (1999) consideram que as rapidas transformacdes da sociedade
contemporanea, como 0 avanco nas tecnologias, nos meios de comunicacdo e informacéo,
bem como no mundo do trabalho, incidem com muita forga na escola, ampliando os desafios
para construgdo de uma escola efetivamente democréatica. Destacam, ainda, que para

Transformar as escolas em suas praticas e culturas tradicionais e burocréticas [...] em
escolas que eduguem as criangas e 0s jovens, propiciando-lhes um desenvolvimento
cultural, cientifico e tecnoldgico que Ihes assegure condicGes para fazerem frente as

exigéncias do mundo contemporaneo, exige esfor¢o do coletivo da escola [...]
(LIBANEO;PIMENTA, 1999, 259-260).

Os autores enfatizam que estes desafios perpassam o campo das politicas publicas e
que, aos professores, profissionais essenciais na construcdo da escola, devem ser dadas as
condicdes para a garantia da democratizacdo, de fato, do ensino, passando pela valorizacdo
profissional, pela formacédo (inicial e continuada) e pelas condi¢des de trabalho, promovendo,
neste sentido, o desenvolvimento profissional (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 260).

Segundo Gatti (2014, p. 378), esse desenvolvimento, muitas vezes compreendido
apenas como plano de carreira ou como competéncia profissional, precisa estar relacionado,
acima de tudo, “com a ideia de evolucdes/revolugdes nos diferentes ciclos da vida de um
profissional docente, em perspectivas de desenvolvimento humano adulto, associado ao
desenvolvimento profissional”, tendo em vista que este processo tem a perspectiva de
melhorias tanto pessoais, como profissionais. Complementando a ideia acerca desta
abordagem, Libaneo e Pimenta (1999, p. 260) enfatizam que desenvolvimento profissional
envolve a formacéo inicial e continuada, que estejam articuladas a “valorizacdo identitaria e

profissional dos professores”.
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Compreendemos que a qualidade social da educacédo esta vinculada a democratizagdo
do ensino e, neste contexto, no tocante as escolas, estas precisam promover a inser¢do social
de criancas e jovens em igualdade de condig¢des, considerando as diferencas socioculturais da
comunidade escolar e da sociedade a qual pertencem seus alunos. Além dos investimentos,
para Libaneo e Pimenta (1999, p. 261) a escola de inclusdo social precisa contar com corpo
profissional,

que eduque todas as criancas e jovens, com qualidade, superando os efeitos
perversos das retencGes e evasOes, propiciando-lhes um desenvolvimento cultural
que lhes assegure condicbes para fazerem frente as exigéncias do mundo
contemporaneo, precisa de condigdes para que, com base na andlise e na
valorizagdo das praticas existentes que j& apontam para formas de inclusdo, se criem
novas praticas: de aula, de gestéo, de trabalho dos professores e dos alunos, formas
coletivas, curriculos interdisciplinares, uma escola rica de material e de experiéncias,

como espago de formagéo continua, e tantas outras (LIBANEO;PIMENTA, 1999, p.
261).

Neste sentido, os professores, por sua vez, sendo valorizados e bem preparados
contribuiriam nesta escola com seus “saberes especificos, seus valores, suas competéncias,
nessa complexa empreitada, para o que se requer condigdes salariais e de trabalho, formacao
inicial de qualidade e espacos de formagao continua” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 261).

Em outra dimensdo, Silva (2009, p. 224) aborda a formacdo de professores no
contexto da qualidade da educacdo, apontando fatores internos e externos a escola que nela se
refletem. Um dos determinantes externos seria 0 “compromisso dos gestores centrais com a
boa formacdo dos docentes e funcionarios da educacdo” através de mecanismos que
promovam: 0 ingresso por concursos publicos, formacdo continuada dos professores,
valorizacdo da carreira docente, melhoria de ambiente e condi¢Bes satisfatorias ao trabalho
pedag6gico, assim como 0 compromisso com o processo de avaliacdo que reorientem as
acOes. Neste Ultimo, entende-se que as avaliacGes externas que resultam em indices de
aproveitamento dos alunos e das escolas, acontecem sem retornos aos mesmos, ou seja, ndo
incidem em revisoes e reformulacgdes, reorientando as a¢fes do processo educativo.

Observamos que a garantia de emprego e estabilidade constam em seus apontamentos
como determinantes externos intrinsecos na qualidade da educacdo, pois supde-se que 0
ingresso por concurso publico daria aos professores a seguranca de continuidade na atividade
docente, refletindo na qualificacdo dos projetos pedagdgicos que o professor, além de planejar
e executar, também (re)avalia e replaneja para alcancar seus objetivos.

Gadotti (2013, p. 9) considera a formacgédo docente fundamental para a melhoria da

qualidade da escola publica, para ele é essencial a reafirmagdo da dignidade e da “boniteza”
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desta profissdo (FREIRE apud GADOTTI, 2013). Para isso, & preciso o reconhecimento
social da profisséo e enfatiza a importancia da formacao continua ao afirmar que “ao lado do
direito do aluno aprender na escola, esta o direito do professor dispor de condi¢bes de ensino
e do direito de continuar estudando”.

A “qualificacdo do professor ¢ estratégica” ao tratarmos sobre a qualidade da educacao
(GADOTTI, 2013, p. 10). Assim, esta temética envolve uma andlise dos atuais cursos
formadores dos profissionais que, em sua visdo, estdo ultrapassados tanto em conteudo,
qguanto nas metodologias, carecendo de mudancas, porque ainda estdo baseados numa
concepcao instrucionista para a docéncia (GADOTT]I, 2013).

Esta concepcdo instrucionista guarda as caracteristicas de uma educacdo voltada a
concepcao da qualidade total, na qual a formacdo docente é marcada pelo teor tecnicista,
concorrencial e de alienacdo, interessada na qualificacdo dos individuos para o ingresso no
mercado de trabalho, atendendo uma demanda de mao de obra qualificada. Por isso, autores
contemporaneos como Gadotti, defendem em suas obras uma educacdo social, com maior
rigor no desenvolvimento intelectual para saberem lidar com autonomia nas questfes sociais,
politicas e econémicas da sociedade em que vivem.

Neste sentido, Gadotti (2013, p. 11) defende que o professor é, além de um
organizador da aprendizagem, um profissional do sentido e um profissional da aprendizagem,
e “ndo uma maquina reprodutiva instrucionista”, remetendo-nos ao canone da racionalidade
técnica apresentado por Paim (2005). Neste sentido, esta concepcdo instrucionista se torna
uma ameaca a qualidade da educacdo, pois para Gadotti (2013, p. 11), aprender é produzir, é
pesquisar e nesta perspectiva, os alunos aprendem se o professor aprender, pesquisar, por isso
ele aborda a necessidade de um novo paradigma para os cursos de formacdo, dando énfase aos
processos de formacdo continuada.

Denunciando a falta de autonomia dos professores para lidarem com a nova realidade

e com as mudancas ocorridas no mundo, Gadotti argumenta que,
os cursos de formacdo hoje sdo orientados por parametros curriculares criados no
inicio do capitalismo concorrencial, produtivista e iluminista. Vivemos hoje na era
da globalizagdo e das organizagdes “cadrdicas” (caos + ordem) que exigem outro

tipo de profissionais, mais autbnomos, mais autores, mais inovadores (GADOTTI,
2013, p. 12).

Apesar de ndo demonstrar posicionamento quanto as concepg¢des de qualidade no
trecho acima citado, podemos inferir que ao declarar sua preocupacdo com a formacao

instrucionista de educadores, este nos deixa claro que sua visdo esta voltada a concepcéo da
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qualidade social da educagédo, pois demonstra atencdo com a construcdo de sentidos que o
conhecimento deve proporcionar. Conhecimento para que possamos compreender o mundo e
atuar na transformacao do mesmo.
Nesta logica, percebe-se a posi¢do do autor em outro trecho, quando afirma que,
o conhecimento serve para nos conhecer melhor, conhecer nossas circunstancias,
para tomar decisdes na vida, para adquirir as habilidades e competéncias do mundo
do trabalho, para tomar parte da vida social, para compreender o passado, o futuro,

para se comunicar, para continuar aprendendo... e ndo para fazer vestibular
(GADOTTI, 2013,p. 12).

Assim, para superar as falhas da formacdo instrucionista, este autor enfatiza que o
professor necessita uma nova formagdo que possibilite a conquista da sua autonomia
intelectual e moral, pois no instrucionismo o professor ndo planeja, apenas executa, reproduz
0 que estd nos manuais e livros didaticos. Ndo tendo autonomia ele ndo cria, ndo incentiva a
criar, ndo inova.

Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 22), em obra publicada pelo Instituto Nacional de
Ensino e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP), para o evento do Forum das Américas, intitulado
Qualidade da Educacdo: Conceitos e definicdes, analisam a temética a partir de uma
perspectiva polissémica e abordam que, dentre as dimensdes intraescolares que influenciam
na qualidade da educagdo, por manter relacdo direta com processo de aprendizagem dos
alunos, estd a boa formacao dos docentes.

Estes autores observam que, em estudos e pesquisas voltadas para a qualidade da
educacdo, as escolas com boa qualidade contavam com um quadro de professores qualificados
e comprometidos com o processo educativo. Neste sentido, eles relacionaram a formagéo de
qualidade dos docentes com o melhor desempenho dos alunos e consequentemente, com a
qualidade social da educacdo, uma vez que, entre as diferentes dimensdes intrinsecas a
qualidade, uma delas diz respeito “as possibilidades de superagdo das condigdes de vida das
camadas sociais menos favorecidas e assistidas” (DOURADO; OLIVEIRA e SANTOS, 2007,
p.22-24).

Neste sentido, compreendemos que uma boa formagdo ndo ocorre apenas com as
disciplinas frequentadas nos bancos das academias. Momentos de aproximagdo com a
realidade das escolas e das salas de aulas, no contato com alunos e com a comunidade escolar,
devem ser momentos de importantes aprendizados, sejam nos momentos de estagios ou em
Programas de Iniciacdo a Docéncia, nos quais o futuro docente tera oportunidade de qualificar

a sua formacao.
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A qualidade da educacédo pressupbe preparo dos entes envolvidos. A formacdo de
professores e funcionarios das escolas € essencial nesta conquista, pois, para que haja
qualidade é preciso haver conhecimento, e este se adquire em diferentes momentos, desde a
formacdo inicial até o efetivo exercicio da profissdo, conhecimentos estes que se tornam
saberes docentes da prética educativa.

Na pesquisa investigamos 0s saberes docentes dos professores que atuam como co-
formadores dos bolsistas. E através do compartilnamento, entre ambos, nas acdes e nas
atividades desenvolvidas no ambito do Pibid, que procuramos, assim, compreender a
importancia do vinculo entre a universidade e as escolas na formacéo inicial dos estudantes e

como este se integra a questdo da melhoria da qualidade da educacao.

3.1 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA E A
FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo inicial de professores no Brasil tornou-se amplamente debatida a partir do
final do século XX e inicio do XXI. Muitos trabalhos de estudantes e pesquisadores
centraram-se nesta tematica. Segundo Cunha (2013, p. 612), “por formagao inicial entendem-
se 0s processos institucionais de formacdo de uma profissdo que gera a licenca para 0 Seu
exercicio e o seu reconhecimento legal e publico”. Sendo assim, cabe aos cursos de
licenciatura a responsabilidade de preparar seus graduandos para o exercicio da docéncia na
educacdo basica, correspondendo as determinacfes legais, em vista de cumprir seus
“objetivos, formatos e duragdo”.

Com referéncia aos trabalhos académicos resultantes de pos-graduacfes em Educacéo,
Gatti, André e Barreto (2011) citam que, entre 0s anos 1990 e 2000, foi evidente a mudanca
de objetivos nos estudos nos quais o foco passou a ser a formacgéo inicial de professores,
atingindo 75% dos trabalhos na area,

A mudanca ndo ocorreu apenas no volume de pesquisas, mas também nos objetos de
estudo: nos anos de 1990, a grande maioria das investigacOes cientificas nessa
subarea centrava-se nos cursos de formagdo inicial (75%); nos anos de 2000, o foco
dirige-se ao (&) professor (a), aos seus saberes, as suas praticas, as suas opinides e as
suas representacdes, chegando a 53% do total de estudos (GATTI; ANDRE;
BARRETO, 2011, p. 15).

Estas mudancgas de foco ocorreram devido & centralidade que a formacao docente vem

tomando, tanto nas politicas, quanto na produgdo académica.
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No que tange a producdo académica, os novos enfoques dados aos professores e sua
formacdo conformam diversas elaboracdes tedricas, as quais Paim (2005) denominou canones
contemporaneos de formacdo: Cénone da Racionalidade Técnica; canone do Professor
Reflexivo; Canone do Professor Pesquisador; Canone do Professor como Intelectual
Transformador e Cénone do Professor Autbnomo. Tais configuracbes teoricas
incidiram/incidem (com mais ou menos forca) na elaboracdo de politicas e programas de
formacdo de professores, embasando mudancas no contexto educativo refletidas na
constituicdo de politicas educacionais, de formacdo, de curriculo e, por conseguinte, de
organizacdo dos espacos e tempos formativos.

Note-se, portanto, que o periodo citado por Gatti, Barreto e André (2011) coincide
com a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/96
de 20/12/1996), a qual estipula a exigéncia da formacdo em nivel superior para professores da
educacdo basica, como consta no texto do Titulo VI, “Dos Profissionais da Educag¢do,”

conferindo a seguinte orientacao:

Art. 62°. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Porém, o referido artigo da LDB apresentou duas falhas, apontadas por Saviani (2013,
p.7) como sendo, uma de redacdo em relacdo ao disposto no pardgrafo quarto do Artigo 87°
das DisposicBes Transitorias que definia, em seu texto: “Até o fim da Década da Educagdo
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico”, 0 qual deixou margens para discussdes quanto a formacgdo no
periodo posterior a década limite; e a outra falha seria de técnica legislativa, pois 0 mesmo
artigo defendia formacgdo de nivel superior para a docéncia na educagdo béasica e também
previa, como formacdo minima para o exercicio do magistério, a oferecida em nivel médio.

Apesar das incoeréncias encontradas no documento, que abriram precedentes de dupla
interpretacdo do disposto em lei, e mesmo com prazo para ajustes e adequacgdes a nova LDB,
apos, transcorridos mais de dez anos de sua aprovacgéo, ainda encontramos expressivo numero
de profissionais em sala de aula sem a formacao superior para o exercicio da docéncia, ou em
areas diversas a sua formacdo. Neste sentido, a formac&o inicial e continuada dos docentes da

educacdo basica passaram a ser o novo desafio das politicas educacionais.
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Dados divulgados pelo Inep indicam que entre o ano de lancamento, 2009, até o ano
de 2012, 54.800 professores acessaram as salas de aula dos cursos de formacdo através do
Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Bésica-Parfor, e, entre os meses de
janeiro e marco de 2015, disponibilizaram, em pré-inscricdo, o total de 500 vagas para
primeira licenciatura, e 210 vagas para segunda licenciatura. Conforme informado pelo
instituto, estes cursos estariam programados para inicio no segundo semestre de 2015,
confirmando a existéncia de profissionais nas salas de aula das escolas brasileiras sem a
habilitacdo exigida.

Para Gatti (et al, 2011), a permanéncia da lei que possibilitou a formagdo para
formadores em instituicbes de ensino secundario, também promoveu uma separacdo nas
formas de preparo dos profissionais para 0 ensino na educacdo infantil e nas quatro séries
iniciais do ensino fundamental. Esta legislacdo como vimos anteriormente, permitia, em sua
redacdo, a formacdo de novos professores por escolas secundarias, inicialmente na
modalidade denominada “Normal” e que posteriormente, foi substituido pela denominagéo de
“Habilitacdo Especifica de Magistério”.

Esta situacdo permitiu, naquele periodo, a formacédo de professores para séries iniciais
fora do ensino superior e isto incidiu na qualidade da educacéo que temos hoje. Conforme as
autoras, “essa condicao deixou marcas de valor académico e social que se refletem até nossos
dias e tém implicages para as carreiras dos respectivos docentes” (GATTI; BARRETO e
ANDRE, 2011, p. 97).

Novos programas formativos foram realizados pelos gestores da educacdo antes e
depois de promulgada a nova LDB/96. Para Gatti e Barreto (2009), estes promoviam a
formacdo em diferentes modalidades e com financiamentos advindos de recursos federais,

municipais ou estaduais. Desta forma,

Logo ap6s a promulgagdo da LDB de 1996, algumas regulamentagdes foram
exaradas sobre as condi¢des de oferecimento dos cursos a distancia, e cursos
semipresenciais, abrindo a possibilidade de oferta de cursos especiais para
complementar a formagao de professores em nivel médio, ou seja, formacéo dirigida
a professores leigos existentes nos sistemas, e, para complementar também, em nivel
superior, a formacdo de professores que sd possuiam o nivel médio e estivessem em

exercicio nas escolas (GATTI; BARRETO, 2009, p. 179) .

O MEC reorganizou a estrutura da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), e a mesma passou a subsidié-lo, a partir de 2007, “na formulagéo de
politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte para a formagédo docente em todos 0s
niveis e as modalidades de ensino” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 51-52).
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Com esta nova medida, a Capes iniciou programas voltados a formacdo de
professores, promovendo 0 acesso ao ensino superior para aqueles que lecionam sem tal
habilitacdo e outros que tém por objetivo valorizar o magistério elevando a qualidade da
formacdo inicial dos novos professores, através do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid), projeto que possibilita aos estudantes de licenciaturas a
experiéncia do cotidiano da escola e da sala de aula, promovendo o contato com a realidade
escolar e com a profissdo escolhida.

O objetivo do referido programa estd na valorizacdo do magistério e na qualificacdo
dos professores para atuar na educagdo bésica e, para que seja alcangado, os professores de
carreira nas escolas publicas passam a participar como co-formadores dos novos professores,
estabelecendo uma nova relacdo entre Universidade e Escola. Nesta relacdo promovida pelo
Pibid, ambas atuam em prol da obtencdo de melhorias na qualidade do ensino e
aprendizagem, sendo, para os licenciandos um novo espago formativo, e aos educandos do
ensino fundamental e médio, o aprimoramento das praticas e metodologias utilizadas em sala
de aula que contribuam para a sua aprendizagem.

Portanto, a partir desta implementacdo, as escolas da rede puablica, parceiras nos
projetos das Instituicdes de Ensino Superior (IES), via convénios com a Capes, contam com a
intervengdo de graduandos de licenciaturas nas atividades, em articulagio com a
Universidade, buscando assim a melhoria da qualidade de ensino na formacdo inicial dos
novos professores e, consequentemente, para a educagdo basica.

Como programa de incentivo a licenciatura, este adquire relevante importancia no
cenario atual da educacdo, pois amplia aos estudantes bolsistas 0 espaco formativo através da
convivéncia com o cotidiano escolar.

Conforme Miranda et al (2012), a proximidade com a realidade do ambiente escolar e
da sala de aula é fundamental para os licenciandos, para confirmar estas expectativas, as

mesmas declaram que:

O PIBID (sic), ao permitir o contato com a realidade da escola basica publica ja nos
momentos iniciais do curso de licenciatura, antevendo experiéncias e reflexdes que
comumente sO ocorreriam nas etapas finais deste, contribui para minimizar as
incertezas dos estudantes-bolsistas com relacdo a tarefa de educar, possibilitando aos
mesmos ndo iniciar na profissdo totalmente imaturos e/ou alienados da realidade do
ensino béasico do Brasil (MIRANDA ET AL, 2012, p. 125).

Destaca-se também sua importancia através das atividades, pois possibilita a avaliacéo

e reflexdo sobre as praticas desenvolvidas em consonancia com o0s conhecimentos adquiridos
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na academia, ampliando e formando um conjunto de novos conhecimentos, que servirdo de
suporte para o desenvolvimento profissional dos sujeitos envolvidos.

Neste sentido, conforme Miranda e Viana (2013, p. 2681), é preciso considerar que 0s
professores em formacdo se encontram no desafio da dualidade do ser-educando para ser-
educador e a formac&o inicial € um momento em que os iniciantes a docéncia se deparam com
as acOes de aprender e ensinar, de experimentar as metodologias e praticas propostas pela
universidade e seus projetos, tornando-se futuros educadores.

A atuacdo do Pibid ainda é recente, porém o movimento de articulacdo Universidade-
Escola com a inser¢do de graduandos no contexto escolar e da sala de aula ja promove alguns
apontamentos em dire¢éo a resultados positivos. Nesta esteira, conforme, Gatti et al (2014),

[...] nesse periodo ainda curto de sua existéncia, o Pibid ja vem sendo reconhecido
como uma politica publica de alto impacto na qualidade da formacédo de professores.
A Capes acompanha o programa por meio de andlise de relatérios anuais, visitas
técnicas, encontros nacionais de coordenadores, participacdo nos inimeros eventos
promovidos pelas instituicbes, envio de formularios por meio de ambiente virtual,
sempre buscando avaliar os resultados alcancados pelo programa, aperfeicoar sua
gestdo e induzir novos patamares de alcance de objetivos educacionais (GATTI et al,
2014, p. 5).

Outro indicativo das acGes deste programa estdo reconhecidos no oficio da Carta de
Natal, elaborada pelos membros do Férum de Coordenadores Institucionais do Pibid-
Forpibid, em dezembro de 2014, durante o VV Encontro Nacional das Licenciaturas - Enalic e
IV Seminério Nacional do Pibid.

Nesta carta foram citadas as contribui¢des do Programa para a melhoria da educacéo
basica e para a formacdo de professores, como: a revitalizacdo das Licenciaturas; a
permanéncia dos licenciandos nos cursos; a melhoria da qualidade do ensino com praticas
docentes diversificadas; o reconhecimento do professor da Educacdo Baésica como co-
formador; a interlocucdo das IES com as Escolas e com a comunidade; a melhoria do
desempenho dos estudantes da Educacdo Basica e a motivacdo para seguirem seus estudos,
entre outros.

Como manifestacdo de apoio a esta Politica Publica de Formacdo de Professores, 0s

membros do Forpibid enfatizam neste documento que,

Os desafios postos pelo cotidiano das escolas deixam de ser ‘problemas insollveis’ e
tornam-se objetos de investigacdo para a pesquisa e para a construgdo de alternativas
de intervencdo. Isso se desdobra em experiéncias formativas plenamente
qualificadas, ampliando, intensificando e reforcando o dialogo das escolas com as
IES (CARTA DE NATAL, 2014).
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Diferentes pesquisas sobre o Pibid foram apresentadas em trabalhos de pds-graduacéo,
dissertagdes de mestrado e teses de doutoramento, conforme constam no banco de teses da
Capes, num balanco ja apresentado na introducdo. Tais estudos fornecem contribui¢des para
uma analise das acOes realizadas pelo Programa em diferentes instituicGes e em diversas areas
do conhecimento como Paredes (2012), Silva (2012) e Pranke (2012), nos quais foram
investigados a funcionalidade e o carater formativo do Pibid dentro do processo de ensino,
considerando as propostas de estudos de cada autor. Neles ha uma unanimidade em relacdo a
potencialidade do Programa.

N&o obstante as criticas, o apontamento das fragilidades ou empecilhos no andamento
dos projetos, os trabalhos enfatizam que esta politica educacional veio contribuir ou somar, de
uma forma ou de outra, com a educacdo nas escolas publicas e com a formacdo dos novos

professores. Para Pranke (2012),

[...] H& evidéncias de que o PIBID I qualificou a formagéo inicial das bolsistas de
matematica, possibilitando-lhes, assumir a responsabilidade pelo seu aprender e o
seu ensinar. Este estudo reafirma que o Projeto PIBID | parece ter possibilitado e
estimulado nas bolsistas o desenvolvimento de competéncias autorregulatérias,
enriquecidas por um processo reflexivo e formativo, presente na realizagdo das

oficinas de matemética (PRANKE, 2012, p. 106).

Por sua vez, Silva (2012) aponta na concluséo do seu estudo, o ponto negativo de

organizacédo da escola onde atuaram, destacando que

[...] O PIBID hoje ndo se constitui, apenas, em uma politica educacional voltada a
formacao inicial de professores, mas se constitui em uma politica de melhoria da
educacdo em geral. Essa politica se propde a realizar esta melhoria, mediante a
operacionalizacdo da interagdo entre as IES e EEB, com remuneragdo através de
bolsas, aos principais envolvidos. Além disso, indica que essas agdes, em primeiro
lugar, envolvam a inser¢cdo de licenciandos nas escolas, em atividades que
contemplem as dimensbes do trabalho docente presente no projeto politico-
pedagogico das escolas, que vai além da dimensdo de ensino; em segundo lugar,
indica que estas tenham um carater inovador. Assim, o PIBID apresenta condi¢Bes
favoraveis a um trabalho articulado entre as instituicdes envolvidas na interacao
anteriormente referida (SILVA, 2012, p. 258).

O estudo de Paredes (2012) avaliou o Pibid Matematica da Universidade Federal do

Parana, e considera que

[...] por meio das acBes dos subprojetos, hd a promocao da melhoria do ensino na
educacdo basica através do desenvolvimento de estratégias e abordagens didaticas
elaboradas pelos licenciandos, auxiliando na superacao dos problemas de ensino. Foi
possivel compreender ainda que, por meio da integracdo e/ ou cooperacdo entre
universidade-escola, os futuros professores poderdo entender e refletir sobre a
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profissdo docente e também sobre a realidade escolar, valorizando o espago escolar
como campo de experiéncia para a producdo de novos conhecimentos durante sua
formag@o. [...] Dessa forma, consideramos que o PIBID é um programa que pode se
tornar uma oportunidade de ressignificar a formacdo inicial de professores, através
da tdo almejada articulacdo entre teoria e pratica, desde que 0s materiais e
estratégias propostos no ambito deste programa considerem os problemas reais do
ensino e aprendizagem de Ciéncias vinculados as escolas participantes, bem como
os saberes dos professores da educacdo basica (PAREDES, 2012. p. 125-126).

Podemos perceber que o Pibid vem se destacando como uma politica educacional que
promove, de fato, uma qualificacdo no ambito da formacdo inicial e da melhoria de ensino na
educacdo basica das escolas publicas credenciadas aos subprojetos. Desta forma, cabe ainda
as instituicdes envolvidas uma maior responsabilidade em termos de organizacdo e
planejamento das acBes e na forma de atuacdo para concretizar e atingir os objetivos deste
Programa.

Diante das consideragfes ao Programa, nas citacdes apresentadas, podemos perceber
que uma das contribuicdes deste na formacéo inicial se refere ao objetivo de possibilitar aos
licenciandos as acdes e praticas docentes na escola. Sendo assim, este se torna “uma
oportunidade de ressignificar a formacdo inicial de professores, através da tdo almejada
articulagdo entre teoria e pratica” (PAREDES, 2012, p. 125-126).

Um dos problemas e entraves demarcados nos cursos de formacdo inicial é a
recorrente fragmentacdo dos conteldos e a separacdo entre conhecimentos especificos,
didaticos e os pedagbgicos sem articulacio e sua materializacdo em estratégias
metodoldgicas. Ndo bastam os curtos periodos dos estagios para dar conta desta articulacao.
Muito se discute sobre esta fragmentagédo que acaba isolando a teoria da pratica, como se uma
ndo fosse o complemento da outra.

Como os futuros professores vao lidar com esta articulagdo entre os diferentes
conteidos que fazem parte da pratica docente no cotidiano? Mediante os desafios existentes
na sala de aula e na préatica docente, estes complementariam o aporte tedrico e os fundamentos
para o professor, a partir deles, refletir sobre seu trabalho e suas praticas. Como auxiliar este
professor que trabalhard conceitos e temas abstratos, que demandam trabalho e planejamento

para a obtencao de sucesso no processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos?

3.2 ASPECTOS DA QUALIDADE DA EDUCACAO NA FORMACAO DO PROFESSOR
DE GEOGRAFIA
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O ensino da ciéncia geogréfica na educagdo basica deve propiciar aos alunos, entre
outros, o (re)conhecimento e a (re)interpretacdo da dinamica existente na “producdo dos
espacos,” espacos estes que sdo complexos, pois sdo resultantes de diferentes processos. A
modificacdo do espaco ocorre a partir das intervencdes da sociedade. Sendo assim, a
Geografia compreende o espaco, além de um espaco fisico e natural, também, como um
produto social, tornando-se também reprodutor de relagdes econdmicas, politicas e sociais.

Para o ensino de Geografia a compreensdo da relacdo do homem com o espaco faz
parte do conceito central para esta disciplina, na qual tal relacdo incide na producédo do espaco
geogréfico. O professor de Geografia deve langar um olhar atento sobre estas abordagens,
pois através da construcdo do conhecimento pelos alunos, estes desenvolvem o senso critico e
analitico das situacBes encontradas na realidade dos lugares, cidades e do pais em que vivem,
proporcionando aos educandos o acesso ao conhecimento historico e a reflexdo sobre as
condigdes socioecondmicas e culturais em que se encontram.

Neste sentido, o estudo da Geografia, esclarece aos alunos a nocdo de cidaddos
pertencentes a uma sociedade e que nela interagem, produzindo e reproduzindo aces que
refletem na organizacdo e ocupacdo dos espacos, em todos 0s aspectos: sociais, politicos,
ambientais, econdmicos ou culturais. Na perspectiva de um ensino de Geografia, voltado para
a qualidade social, busca-se a partir dele fortalecer a autonomia intelectual e a construcéo da
noc¢édo de cidadania dos seus educandos, para que saibam, na coletividade, lutar pela liberdade,
democracia e justica social a partir da apropriacdo do espaco geografico em suas diferentes
categorias e na reflexdo sobre este. Nas palavras de Kaercher (2014, p. 17), “uma Geografia
que pense a ontologia do ser humano a partir do espago vivido”.

Para Kaercher (2004 apud SANTOS, 2013, p. 141), a contribuicdo da Geografia se
encontra na compreensao do mundo a partir da leitura do espaco vivido, ou seja, partindo do
local para compreender o global.

Nesta “leitura do espago vivido”, consideremos o individuo concreto, o qual se
encontra como sintese das relagfes sociais existentes, como explica a teoria da pedagogia
historico-critica, “que o que é do interesse do educando, diz respeito as condi¢cBes em que se
encontra e que ele ndo escolheu” (SAVIANI, 2005, p. 45). Ou seja, partindo do que é real

para os educandos.
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Neste contexto, Callai (2013, p. 105) colabora afirmando que o gedgrafo, profissional
que estuda a dindmica espacial como processo e ndo apenas fases ou etapas, precisa dar conta
de interpretar a realidade, analisando o espago como resultado do trabalho antrépico®.

No contexto atual da educacgéo, a acdo de ensinar sofre com as constantes mudancas
do cenario social, econémico, politico e cultural do pais e do mundo, caracterizados por uma
“aceleracdo contemporanea” (SANTOS, s. d.), 0s quais impactam nas praticas e metodologias
utilizadas em sala de aula. No centro desta aceleracdo esta a informacdo como elemento da
reducdo entre a distancia e o tempo no espaco, bem como das percepcdes do espaco no tempo.

Na formagdo para a docéncia aos futuros professores de Geografia cabe o ensino de
conteudos especificos desta ciéncia que tem como seu objeto de estudos o “Espago
Geografico” e as relagdes nele estabelecidas.

Para Callai (apud MARTINS, 2013, p. 156), “a docéncia em Geografia requer que 0
profissional atuante nessa ciéncia se aproprie de certos conceitos® e questdes basicas
essenciais para o desenvolvimento do raciocinio geografico”, o estudo do espaco geografico
pressupde o entendimento que este é fruto da relagdo homem-natureza, sendo de fundamental
importancia para a compreensao dos problemas existentes na sociedade atual, pois este espaco
é organizado pelos homens e isto repercute em suas vidas € no meio em que vivem.

Compreender as novas territorialidades que emergem na complexidade em que se
encontra 0 mundo, assim como as novas formas de compreensdo do tempo e dos espagos a
partir do fenémeno da globalizacéo e da sociedade da informacdo, requer novas consideragcoes
ao ensino de Geografia (CALLAI, 2011, p. 18). Nas palavras da autora, “a Geografia se
constitui numa ferramenta intelectual para entender esse mundo”. Os conhecimentos
adquiridos na academia servirdo de base para auxiliar os estudantes a refletir sobre os
problemas e situacdes encontrados na sociedade e no mundo, a formacao inicial nos cursos de
Geografia precisa preparar os futuros professores para utilizar esta “ferramenta” na aquisi¢ao
e construcdo do conhecimento com seus futuros educandos.

Cavalcanti (2002, apud SOUZA, 2011, p. 124) ao abordar o trabalho dos docentes da
educacdo bésica e demais condicGes de desenvolvimento, enfatiza a importancia da mediagao
no momento da formagéo do aluno, ressaltando que “o professor deve ter uma formagao que 0
capacite a cumprir o seu papel na construgdo do conhecimento pelo aluno”. Sobre a mediacéo,

a autora considera ser decorrente das interferéncias nos “processos intelectuais, afetivos e

® Trabalho resultante da acdo do homem.
’ Na Educagdo Bésica os conceitos de Territério, Regido, Paisagem, Lugar e Fronteira, estdo relacionados
diretamente a compreensdo do Espago Geogréafico, sua estruturacdo e organizacao.
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sociais dos alunos”, refor¢ando que os professores de Geografia precisam, para cumprir este
papel, receber uma formacdo sélida, tanto tedrica como conceitual. Para além destes,
acreditamos ser de suma importancia a formacdo que atente para a metodologia de ensino na
formacédo de novos professores, ampliando o repertério de saberes voltados para a préatica
cotidiana da profissdo docente.

Conforme Martins (2013, p. 156), a visdo que o futuro docente terd para a analise
geografica sera ligada a sua forma de compreender e conceber o que é o mundo e a sociedade.
Para que o ensino da Geografia escolar seja voltado a formacdo de sujeitos com capacidades
de avaliar e interpretar a realidade e em condicGes de contribuir com a sociedade, a autora
argumenta ser “importante que, ao longo do processo de formacdo, seja construido um
referencial tedrico que possa dar conta dos avancos epistemologicos da ciéncia como um todo
e do papel da Geografia na escola hoje”.

A importéncia do ensino de Geografia estd no fato que esta ciéncia permite aos
individuos a compreensdo da dindmica de organizacdo do espaco através de diferentes fatores,
demonstrando que as modificacdes espaciais sofridas ocorreram e ocorrem pela acao
antropica, pelo uso de técnicas e da apropriacdo da natureza pelo homem, ndo acontecendo de
forma linear e tampouco sem a presenca de conflitos.

Conforme Kaercher (2014, p. 46), seria impossivel para a Geografia ndo falar do
espago, sobretudo o antropico, uma vez que ‘“nossa existéncia tem um carater
geografico/espacial intrinseco. Nao refletir sobre os aspectos espaciais da existéncia do ser
humano ¢ deixar uma faceta primordial de nossas vidas no escuro! Um desperdicio”.

Neste contexto, a partir da citagdo acima, podemos perceber a importancia de uma
solida formacdo para quem vai trabalhar com o ensino de Geografia, pois estaria, assim,
formando professores capazes de auxiliar seus futuros alunos a refletirem sobre os espacos de
existéncia, compreendendo a complexidade da realidade espaco-temporalmente situada e
construida. Assim, o pensamento espacial se torna importante na compreensdo dos fenémenos
tanto sociais, como naturais.

Conhecer o espaco e perceber as relagdes nele estabelecidas possibilita agir sobre ele e
numa escola, que se queira a educacdo com qualidade social, esta permite aos individuos sua
emancipacao e autonomia na busca de melhores condic¢des de vida, pois “pensar em termos
espaciais pode ser uma ferramenta para cada cidaddo ndo apenas como um meio de
compreender melhor o mundo e seus conflitos, mas também a situacdo local em que nos
encontramos” (ROSA, 2011, p. 276).



42

Os futuros professores devem ter consciéncia de que as mudangas ocorridas no mundo
refletem sobre os processos implicados ao ato de educar, pois a formacgdo do profissional de
Geografia, especialmente para a docéncia, requer conhecimentos que vao além das
especificidades da ciéncia. Para ser um bom professor ndo basta ter dominio dos contetdos,
pois no cotidiano da profissdo outros conhecimentos pertinentes a docéncia seréo necessarios
no desenvolver de uma boa aula (CALLAI, 2013, p. 117). Os saberes docentes adquiridos no
exercicio da docéncia séo elementos essenciais na constituicdo de um bom professor.

Neste sentido, Martins (2013, p. 156) aborda que o papel da disciplina de Geografia
estd na formacdo de criancas e adolescentes da educacdo bésica, e assim espera-se que 0
profissional saiba lidar com o ensino e que possibilite a apropriagdo de conceitos e
conhecimentos de forma a promover uma leitura de mundo, a partir de suas experiéncias de
vida e do seu cotidiano, fornecendo subsidios para posicionamentos mais conscientes. “Para
dar conta disso, é preciso que o processo de formacdo desses profissionais tenha suporte
teorico capaz de referenciar a acdo docente”, que esta formagdo atenda aos requisitos
necessarios ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Como citado anteriormente,
que fornecam embasamentos teéricos e conceituais, mas que preparem igualmente, na
dimensdo procedimental com elementos voltados a préaxis educativa (respectivamente,
Saberes do Conhecimento e Saberes Pedagdgicos).

Na educagéo, sob o enfoque da qualidade social, o desenvolvimento das capacidades
cognitivas, operativas e sociais dos sujeitos passa pela conscientizacdo e reflexdo sobre a sua
participacdo na sociedade e no mundo como atuantes e ndo como expectadores. Para a
formacdo de uma sociedade democratica e participativa, onde haja preocupacdo com
sustentabilidade, distribuicdo de renda e da terra e a qualificagéo e a valorizacao das forcas de
trabalho, eliminando as desigualdades regionais, é preciso que as escolas e seus profissionais,
inclusive, os de Geografia, tenham uma solida formacéo integral. Conforme Vesentini (2012,
p. 239) uma formagéo “cientifica e humanista”.

Para Vesentini (2012, p. 239), a formacdo integral dos profissionais de Geografia,
docentes ou ndo, passa necessariamente, por um bom curso basico, que seja pluralista e
contemple as tendéncias e todas as areas da ciéncia geografica. Ao mesmo tempo que também
saibam proporcionar e desenvolver nos alunos a capacidade de pesquisar, observar, ler e
refletir, de questionar e desconfiar de tudo o que lhe é posto como certo e unico, tendo

condicBes para iniciativas proprias.
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Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 95), analisam que na formacdo dos
professores de Geografia estd faltando a énfase na pesquisa e na investigacdo, pois ha uma
importante contribuicdo destas na “constru¢dao de uma atitude cotidiana de compreensao dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e de busca de autonomia na
interpretagdo da realidade”. Conforme as autoras, prevalece ainda a ideia de que o professor
da escola béasica ndo precisa pesquisar, reforcando aquela no¢do de que ser professor é
transmitir ou repassar informacdes, sendo meros reprodutores do conhecimento cientifico.

A pratica da pesquisa se torna significativa no desenvolvimento da capacidade
intelectual dos individuos, pois esta metodologia possibilita a construcdo do conhecimento
através do mecanismo de investigacdo. “A perspectiva de construir o conhecimento de forma
investigativa incide numa mudanca de atitude perante o conhecimento” (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 96).

Essa construcdo reverbera na constituicdo da qualidade social da educacéo, uma vez
que os individuos passam a buscar de forma autbnoma as respostas e as interpretacdes da
realidade em que se encontram. Ao desenvolverem a habilidade de investigacdo e autonomia
na busca por esclarecimentos, estardo conquistando sua cidadania e sua liberdade para a
tomada de decisdes. Desta forma, a pesquisa como fonte de conhecimento contribui para a
qualidade social da educagdo, pois estimula e possibilita 0 acesso ao conhecimento
historicamente construido pela humanidade, assegurando assim, a “redistribuicdo da riqueza
produzida e que os bens culturais sejam socialmente distribuidos entre todos” (SILVA, 2009,
p. 225).

Entendemos que a acdo docente pressupde habilidades e saberes que dardo suporte ao
processo de ensino e aprendizagem na construgdo dos conhecimentos, para quem ensina e
para quem aprende. A formacédo de professores de Geografia deve priorizar a integracdo dos

diferentes saberes, pois segundo Santos (2013),

o dominio das teorias que regem o ensino de Geografia torna-se essencial nao
somente para subsidiar a pratica pedagdgica dos docentes em formacdo, mas,
principalmente, para ajuda-los a perceber a importancia e o significado desta ciéncia
na prepara¢do dos alunos enquanto cidaddos (SANTQOS, 2013, p. 260).

Porém, para o exercicio da profissdo docente ndo bastam os conhecimentos especificos
e 0s de didaticas que os cursos de graduacdo oferecem, sdo necessarios os saberes docentes
gue circundam e sdo construidos no exercicio desta profissdo, a qual tornou-se mais
complexa, como complexas sdo também as novas relagdes sociais, politicas, ambientais,

econdmicas e culturais no mundo contemporaneo.
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Aos cursos de formacdo de professores cabe 0 comprometimento com estas
transformacdes, fomentando e capacitando os licenciandos para enfrentar os desafios da
escola e da sala de aula, mantendo a formacdo académica articulada com a realidade, pois
parte dos problemas no ensino da disciplina de Geografia gravita sobre a capacitagdo que os

futuros docentes recebem na graduagéo.

3.21 O Projeto Institucional Pibid/UFFS e o Subprojeto do Curso de
Geografia/lUFFS/Erechim-RS

A Universidade Federal da Fronteira Sul é uma instituicdo publica federal,
multicampi, estando 0s seus campi presentes nos trés estados do Sul do Brasil, localizados,
especificamente nas cidades de Laranjeiras do Sul e Realeza, no Sudoeste do Parang;
Erechim, Passo Fundo e Cerro Largo, ao Norte do Rio Grande do Sul; e Chapec6 no Oeste de

Santa Catarina.

Esta instituicdo se consolidou atraves da Lei Federal 12.029/2009, como resultado da
Politica Nacional de Expansdo do Ensino Superior. A partir das lutas da sociedade civil
organizada e dos movimentos sociais da regido de abrangéncia, os quais reivindicavam a
implantacdo de uma IES. Em marco de 2010 a UFFS iniciou suas atividades nas cidades de
Erechim e Cerro Largo, no Rio Grande do Sul, Chapecé em Santa Catarina e nas cidades de
Realeza e Laranjeiras do Sul, no Parana.

Todos os campi oferecem licenciaturas, exceto Passo Fundo, atendendo ao déficit de
formacdo de professores, que a Mesorregido da Grande Fronteira do Mercosul apresentava
(UFFS/Projeto Institucional, 2013). Do total dos 44 cursos oferecidos pela UFFS, 57% séo
licenciaturas. Desta forma, com a oferta do elevado nimero de cursos para atender os déficits,
estas informacgdes demonstram o compromisso institucional da UFFS com a politica de
formagéo de professores.

O Pibid foi institucionalizado na UFFS em 2011, portanto, um Programa que
acompanha a trajetdria inicial desta Universidade, atendendo a Politica Nacional de
Formacao Profissional do Magistério da Educacao Basica. Conforme dados disponibilizados
pela Capes, a instituicdo tem atualmente 23 subprojetos aprovados, considerando 0s quatro
campi de atuacdo deste Programa: Erechim, Cerro Largo, Chapecé e Realeza, no Pibid Escola

Regular e Laranjeiras do Sul, com atividades vinculadas ao Pibid Diversidade.
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No contexto educacional o Programa assume grande importancia para a UFFS, pois,

conforme especificado no Projeto Institucional, o Pibid,

possibilita a permanéncia dos estudantes no ensino superior, e propicia 0 exercicio
de reflexdo tedrico/pratica dinamizador de novos protagonismos e de atitudes
investigativas e interventivas, expressas no conjunto das inten¢bes da CAPES
materializadas por meio do Plano de Metas Compromissos Todos pela Educacdo,
PIBID[sic] e a missdo da Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS (UFFS,
2013).

Assim sendo, para garantir a efetivacdo do processo e das metas para alcancar a
qualificacdo da formacdo dos estudantes, a proposta da Instituicdo estd alicercada por
diferentes objetivos e estratégias de cunho formativo e de integracdo entre a Universidade e as
Escolas. Este projeto estabelece as normas gerais para inser¢do dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia no ambiente escolar, assim como as exigéncias para elaboracdo e socializacdo de
relatérios, documentos ou textos contendo os encaminhamentos e resultados dos trabalhos
realizados durante o periodo de atividades. Em cada subprojeto dos cursos, ha um
coordenador de &rea, um ou mais supervisores por escola, que acompanham, no minimo cinco

e no maximo dez bolsitas por escola.

Conforme projeto institucional, as acOes e estratégias tracadas para qualificar a
formacdo dos licenciandos e consequentemente, contribuir com a melhoria da qualidade da
educacdo basica, encontram-se vinculadas a aproximacdo dos bolsistas com o ambiente
escolar, com suas normas, gestdo e com sua organizacao, sendo algumas delas comentadas a
sequir:

Insercdo regular (semanal) dos licenciandos no cotidiano das escolas publicas,
proporcionando-lhes oportunidades de reflexdo, criacdo e participagdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes, mediada pelo duplo
movimento: a vivéncia na escola e a reflexdo sistemética na universidade (UFFS,
2013).

Pode-se considerar esta “inser¢do regular” no aspecto da formagao, importante para a
integracdo e interacdo de alunos, professores e comunidade escolar, fortalecendo o vinculo
dos bolsistas com a escola e os alunos. Neste sentido, h4 uma antecipacdo do vinculo dos
estudantes com a sala de aula. Ao ingressar na escola e acompanhar o cotidiano do professor
com os alunos, os bolsistas iniciam sua aproximagdo com o0s saberes que orientam as
atividades na docéncia, aquelas que ndo constam nos curriculos dos cursos na academia, mas
gue no contexto da escola, estes sdo construidos pelos professores no exercicio da profissao.

Outras atividades, além das praticas docentes, fazem parte do cotidiano da escola e

apresentam-se em distintos momentos formativos do Pibid, buscando o fortalecimento da
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autonomia do professor em formacdo, tais como “da participacdo regular em: reunides
pedagogicas, conselhos de classe, reunibes de pais, movimentos estudantis, processos de
formacéo continuada e festividades escolares” (UFFS, 2013).

Os futuros professores deveriam conhecer e participar das variadas dimensdes do
trabalho docente, num contexto mais abrangente, por isso, além das atividades extraclasses, é
preciso que os bolsistas realizem estudos sobre o contexto escolar, aproximando-se da
realidade da escola, estudando seu projeto pedagogico para compreender a relacdo do fazer
educativo com a comunidade externa e interna, situando o bolsista pibidiano nos diferentes
ambientes, espacos e tempos escolares (UFFS, 2013).

A importancia do estudo do Projeto Politico e Pedagdgico das escolas esta diretamente
relacionada com as propostas do Pibid. Conhecer este documento auxilia na formulagéo e
preparo de atividades e projetos pedagdgicos com os seus alunos na sala de aula. Assim
diferentes agdes foram planejadas para o atingimento dos objetivos, dentro da escola e da
universidade, como o “desenvolvimento de acgdes coletivas e de corresponsabilidade
individual na escola e na universidade, relativas a iniciacdo a docéncia, tais como: leituras,
trabalhos em grupo, seminarios, grupos de estudo, processos de escrita” (UFFS, 2013).

O conjunto das acdes e estratégias para acolher os bolsistas permite que estes tenham
acesso aos diferentes espacos e momentos dentro das escolas, compreendendo o contexto
escolar e os processos de ensino e aprendizagens que nela ocorrem, promovendo a integracdo
e a reflexdo dos bolsistas quanto aos conhecimentos adquiridos na universidade e a sua
mediacdo na escola de educacdo bésica sob a supervisdo e orientacdo do professor co-
formador.

Os cursos de Licenciatura do Campus Erechim tém seus subprojetos aprovados junto a
Capes, e suas acdes e estratégias levam em consideracdo as bases elaboradas em consonancia
com o do projeto institucional.

No que diz respeito ao Curso de Geografia do Campus Erechim-RS, este aderiu ao
Pibid/UFFS a partir de Agosto de 2012. Inicialmente com uma escola conveniada, a Escola
Estadual de Ensino Médio Erico Verissimo, um professor supervisor e dez bolsistas, além do

coordenador de area, aprovados pelo Edital Capes n.° 11/ 2012.
Durante a vigéncia do edital, o qual foi encerrado em janeiro de 2014, foram

realizados os planos de agdes formativas, conforme o subprojeto apresentado para aquele

periodo. Porém, na sequéncia do referido edital, o Pibid passou por nova regulamentacao,
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passando a politica de Estado, necessitando a devida reformulagdo dos projetos e subprojetos
dentro da Instituicdo, reiniciando as atividades a partir do Edital Capes n.° 061/2013.

O Pibid-Geografia/UFFS do campus Erechim, portanto, encontra-se em sua 22 edigéo,
desde a sua aprovacdo no Edital Capes n.° 061/2013. As atividades e as reunides tiveram
inicio em Abril de 2014, e a partir deste edital, foi ampliado para 15 o nimero de bolsistas e
para trés, o de professores supervisores, pois 0 niumero de escolas conveniadas aumentou para
trés, acrescentando, portanto, ao quadro de escolas parceiras: a Escola Estadual de Ensino
Fundamental Santo Agostinho e a Escola Estadual de Ensino Médio Irany Jaime Farina,
todas na cidade de Erechim-RS.

As acbes formativas planejadas no Subprojeto Pibid/Geografia, estdo em
conformidade com o projeto da Instituicdo, e para a efetivagdo do mesmo, as a¢bes foram
elencadas em formato gradual para o processo de insercdo dos bolsistas na iniciacdo a
docéncia. A proposta de agdes formativas insere leituras, debates e reflexdes acerca das
préticas realizadas e das atividades no contexto escolar e do ensino de Geografia.

Relacionamos a seguir, as oito acbes planejadas para a insercdo dos bolsistas nas
escolas, conforme o subprojeto deste curso, nos quais bolsistas e supervisores estreitam a sua
relagdo na co-formagcdo: 1) Tramites organizativos; 2) Introducdo a docéncia: Estudos sobre a
Educacdo Bésica; 3) Reconhecimento sobre o campo de atuacdo: a Escola; 4) O ensino de
Geografia em questdo: debate; 5) O ensino de Geografia em questdo: planejamento; 6) O
ensino de Geografia em questdo: recursos didaticos; 7) O ensino de Geografia em questdo:
praticas docentes; 8) O ensino de Geografia em questdo: avaliacéo.

A primeira define no grupo determinacfes e préaticas legais no &mbito do Programa,
que por fornecer bolsas mensais exige o cumprimento de questdes burocréticas, das acdes e
das atividades realizadas pelos membros participantes. A segunda e a terceira acdes estdo
relacionadas com os estudos da natureza e das especificidades da educacdo basica, assim
como o reconhecimento da dindmica, organizagdo e funcionamento das escolas. Para esta
abordagem e reflexao, sdo organizados debates e discussdes em grupo a partir da definicao
dos textos de literaturas, legislacOes e diretrizes que envolvem as teméticas.

Tanto quanto as leituras e debates que esclarecem a respeito da realidade das escolas e
da educacdo basica, a orientacdo e supervisdo do professor da escola, nesta etapa do
planejamento, sdo fundamentais para a iniciacdo dos estudantes a docéncia, pois neste espacgo
de acolhimento aos bolsistas, 0s mesmos contam com a experiéncia daqueles que tém, a partir

do convivio cotidiano, maior proximidade com o0s espagos escolares. A importancia do
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professor supervisor estd em diferentes momentos do cotidiano escolar, indo além das suas
experiéncias didaticas e pedagogicas com seus alunos. Sendo assim, devemos avaliar sua
participacdo neste Programa sob todos os aspectos constitutivos da docéncia, enquanto co-
formadores dos novos professores.

Sendo assim, para alem dos conhecimentos especificos da Geografia, sd0 necessarios
embasamentos tedricos sobre os dominios de diferentes estratégias metodoldgicas e
linguagens que servirdo de apoio na construcdo do conhecimento escolar. Neste sentido, a
quarta acd@o planejada prevé, além da leitura de textos, a organizacdo de seminarios tematicos
para socializagdo de diferentes metodologias, despertando nos estudantes o dominio de cunho
conceitual, atitudinal e procedimental dos conteldos desta disciplina. Neste espago de
formacgdo os bolsistas interagem com seus supervisores, buscando, para a elaboracdo de
metodologias, as abordagens e as praticas que sdo adequadas aos alunos, levando em conta as
informacdes e as experiéncias do regente. Momentos estes que aproximam os bolsistas da
realidade das turmas do professor da educacdo béasica, nos diferentes niveis de ensino,
Fundamental ou Médio.

Encontramos na quinta etapa, a acdo que promove o planejamento de préaticas e
intervencdes nas salas de aula, sob a orientacdo dos professores regentes e da coordenacdo de
area do Programa. Planejamentos que visam instrumentalizar os bolsistas na execu¢do das
atividades orientadas, estruturadas e articuladas para alcangar os objetivos educacionais aos
quais se propde o ensino de Geografia, respeitando as determinagdes do Projeto Politico
Pedagogico das instituices escolares.

A partir desta etapa, o professor supervisor do subprojeto, os co-formadores dos novos
professores, torna-se mais atuante no processo da formacdo e os bolsistas tém, com suas
orientacdes, sugestdes e supervisdo, as condi¢Bes iniciais para ingressar nas salas de aula. A
instrumentalizacdo sugerida ocorre, tanto pelo viés tedrico como pelo metodoldgico. O
reconhecimento do contexto escolar, apresentado no projeto politico da escola, orienta 0s
bolsistas na formulacdo de atividades voltadas ao atendimento das demandas existentes na
comunidade escolar. Neste momento, as experiéncias do professor da escola, mobilizando
diferentes saberes e fazeres presentes na atividade docente, contribuem para que os bolsistas
desempenhem o planejamento, afim de alcancar os objetivos previstos para a melhoria do

ensino de Geografia na educacao basica.

A sexta acdo propde a pesquisa e a elaboracdo de recursos didaticos para o ensino de

Geografia, previstos para a execucdo das atividades planejadas na acdo anterior. Nesta etapa
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todos os bolsistas tém a oportunidade e a autonomia de buscar diferentes recursos e apresentar
ao supervisor para prévia avaliacdo antes de ser posto em pratica. O conhecimento do
professor, aliado as experiéncias adotadas em outras situacdes de ensino, possibilita aos
bolsistas buscarem os melhores recursos didaticos para as abordagens de conteldos da
disciplina de Geografia que, apesar de possuir conceitos muito abstratos, também possui a
caracteristica de ter elementos de abordagem presentes no cotidiano de todos.

Na sétima acdo, estd prevista a execucdo das atividades, com o uso dos recursos
didaticos planejados e os demais conhecimentos adquiridos sobre as praticas e as
metodologias de ensino, possibilitando assim, a experiéncia da pratica docente, que ocorre sob
a supervisdo e orientacdo do professor regente, momento em que os bolsistas de iniciacdo a
docéncia estdo contribuindo com a constru¢do dos conhecimentos escolares dos alunos da
educacdo basica e construindo a sua identidade e os saberes docentes, que cruzam esta
profisséo.

As intervencdes dos bolsistas nas aulas ocorrem com o auxilio do professor
supervisor, o qual avalia o andamento das atividades e das sequéncias didaticas propostas pelo
grupo, atendendo um dos objetivos do Programa, que centra-se na troca de experiéncias e na
convivéncia com o cotidiano escolar, trazendo para a formacéo inicial dos professores a
vivéncia da realidade das escolas e da docéncia na educacdo basica.

O papel do supervisor estad na mediacdo e no preparo dos estudantes quanto a realidade
das escolas e da profissdo docente, pois no cotidiano da profissdo os “imprevistos” se
contrapGem ao planejamento e organizacdo das atividades e das tarefas, e isto também exige
preparo e habilidade do profissional no sentido de saber lidar com tais variagdes. Na
mobilizacdo dos saberes, que foram construidos durante os anos de experiéncias na docéncia,
os professores compartilham com os bolsistas 0s saberes que serdo necessarios aos novos
professores. Assim, 0s bolsistas contam com um importante momento de formacéo priorizado
pelo Pibid.

Como oitava proposta de acdo, consta a tematica da avaliacdo escolar e das
especificidades da avaliacdo no ensino de Geografia. O objetivo desta é apresentar e debater
0s métodos de avaliagdo nas escolas e no ensino de Geografia, partindo, além das leituras de
textos, as proprias experiéncias vividas enquanto alunos da educagdo basica e como bolsistas
nas escolas. Momento em que todos podem contribuir visto que, as etapas anteriores das

acoes incidem para tal reflexéo.
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Na busca pela qualidade social da educagdo, devemos considerar as condigdes
socioecondmicas dos individuos pertencentes a comunidade escolar, a fim de planejar e
orientar as atividades para a obtencéo de resultados satisfatorios para todos. Portanto, temos,
na sequéncia das acOes previstas no subprojeto Geografia, os indicativos para que os futuros
professores iniciem suas experiéncias e vivéncias, quanto aos saberes docentes necessarios
para alcancar a qualidade da educacéo, considerando a realidade dos educandos e das escolas
conveniadas, como um todo.

Compreendemos, a partir do Projeto Institucional e do Subprojeto Geografia, que a
relevancia do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia encontra-se ancorada
na abertura dos espacos escolares para as experiéncias na docéncia sob a supervisdo dos
docentes das escolas publicas que, segundo objetivos do Pibid, atuam como co-formadores
dos futuros professores, e sob orientagdo do docente da universidade, que ao coordenar as
acoOes, estabelece uma nova relagdo com professores e com as escolas, visando a qualificagéo
da formacdo inicial dos estudantes e do ensino de Geografia na educacéao basica.

Neste sentido, a partir das acGes planejadas e executadas, as escolas da educagéo
béasica colaboram com a formacao inicial dos novos professores, preparando-0s para que, apos
concluirem os cursos de graduacdo, encarem os desafios da profissdo e das escolas,
ingressando nas salas de aula com maior seguranca e experiéncia, dando continuidade ao
processo de sua formacéo e da construcdo da sua identidade como professor. Este programa
visa, concomitantemente, a reducdo da evasdo no ensino superior de licenciatura, pois 0s
dados do Inep, apresentados na introducdo desta monografia, revelam o baixo indice de
concluintes entre os estudantes matriculados nos cursos voltados para a docéncia.

Portanto, para que os objetivos do Pibid sejam alcancados, é preciso que, além dos
conhecimentos especificos da disciplina e da didatica, outros saberes também sejam
mobilizados nas acdes e praticas formativas. Saberes estes que, no chao da escola e da sala de
aula da educacdo bésica sdo construidos pelos professores supervisores, denominados neste
Programa, como co-formadores dos novos professores.

Sendo justa tal designacdo, precisamos conhecer quais sd0 0s saberes que estes
mobilizam a partir da nova relagdo existente entre o professor e o licenciando (bolsista) nas
atividades formativas do Pibid.

O programa Pibid é uma politica educacional que tem sua relevancia na formacao de
professores quando, através da sua proposta, permite a aproximacao entre os licenciandos e as

escolas de Educacdo Basica. Esta interacdo possibilita a mobilizacdo entre os conhecimentos
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da academia e a prética docente nas atividades do subprojeto sob a supervisdo do professor da
escola, envolvendo, assim, diferentes elementos pertinentes a docéncia, que fazem parte dos
“saberes” que sao construidos no exercicio da profissao.

Devido ao entendimento deste Programa, de que a escola é o lugar adequado para a
formacdo de novos professores, e que os profissionais da escola bésica deverm ser
protagonistas nesta co-formacéo dos novos professores na busca pela qualidade da educacéo,
reiteramos a necessidade de investigar quais e como sdao mobilizados os saberes dos
professores supervisores neste subprojeto.

Esta investigacdo encontra-se alicergcada em um dos objetivos deste Programa, quando
a inten¢ao do Pibid com a formagao seria “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” (CAPES, 2013).

Na Figura 2 (APENDICE B) apresentam-se de modo sintético os principais elementos
discutidos nesta secao.
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4 SABERES DOCENTES E QUALIDADE DA EDUCACAO: DESAFIOS A
FORMACAO INICIAL

Para as davidas e incertezas sobre “como ensinar”, que cruzam as salas de aulas dos
cursos de licenciatura, a resposta mais correta € que ndo hd métodos ou receitas prontas e
universais de ensino e aprendizagem, pois na docéncia séo mobilizados diferentes saberes que
constituem a acdo de ensinar. Saberes docentes que sdo necessarios na busca e na
(re)formulacdo de uma educacdo com qualidade para todos.

Muitos sdo os autores que tém como objeto de estudos os saberes da profisséo
docente. Pensando na complexidade desta profissdo, sabemos que para sermos bons
professores, ndo basta o dominio dos contetdos, pois outros saberes também estdo atrelados a
acao de ensinar.

Os cursos de formacédo para docéncia tém o desafio de preparar os novos professores
para atender esta demanda por uma educacdo de qualidade, que saibam lidar com as
diversidades socioculturais e demais diferencas existentes no contexto escolar.

Libaneo (2002) argumenta que a qualidade da educacdo depende da qualificacdo da

formacéo dos professores. De acordo com o autor,

[...] a formagéo tedrica e pratica implica algo como um vai-e-vem entre o estudar e o
fazer, mas cujo resultado é o saber fazer com consciéncia. N&o se pode tolerar mais
a formacdo tedrica e pratica precérias, ao contrério, € preciso cuidar do
aprofundamento teérico nas disciplinas propriamente pedagdgicas e admitir que o
trabalho nas escolas e nas salas de aula implicam um “saber-fazer” que necessita ser
assunto do curriculo (LIBANEO, 2002, p. 35).

Na perspectiva deste autor, o perfil dos formadores de professores deve sofrer uma
reavaliacdo, pois para ele

[...] os responsaveis pelos programas e acBes de formacéo inicial e continuada

precisam investir na qualificacdo especifica dos formadores de professores. Nao é

mais aceitavel que as licenciaturas mantenham professores que ndo possuem uma
preparacdo pedagdgico-didatica (LIBANEO, 2002, p. 40).

Nota-se que, para este autor, a importancia dos principios da Didéatica e dos saberes
pedagdgicos sdo condi¢cdes que colocam em evidéncia uma aprendizagem eficiente, que
atenda, portanto, aos preceitos de uma educacao de qualidade.

Outras consideracGes quanto a formacdo docente, apesar das bases epistemoldgicas
diferenciarem de Libaneo e Pimenta, encontramos em autores como Tardif (2002, p. 124), que

dentro desta tematica, defende que os professores de profissdo merecem reconhecimento e 0
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direito de falar sobre sua propria formacdo, pois sendo sujeitos do conhecimento, “possuem a
competéncia para atuar em sua prépria formacao e para controlé-la, pelo menos em parte, isto
é, ter o poder e o direito de determinar, com outros atores da educacdo, seus contetdos e
formas”.

Tardif (2002) argumenta, ainda, que nos cursos de formacao de professores ensinam-
se teorias, na maioria das vezes, sem relagdo com o ensino e com a realidade cotidiana dos
professores. Desta forma, tais teorias e quem as ensinam e professam ficam distantes, sem
valor para os futuros professores e os professores de profissdo. No entendimento deste autor,
se “quero saber como realizar um trabalho qualquer, o procedimento mais normal consiste em
aprendé-lo com aqueles que efetuam esse trabalho. Por que seria diferente no caso do
magistério?” (TARDIF, 2002, p. 124).

Com este argumento, que remonta ao inicio dos anos 2000, o autor declara que o
desafio futuro da formacdo de professores estaria na oportunidade de abertura de espacos
maiores para os “conhecimentos dos praticos dentro do proprio curriculo” (TARDIF, 2002, p.
125). Este desafio aparece atualmente através de Programas como o Pibid, com a mobilizacdo
de saberes docentes, desde a formacao inicial, tendo os professores de profissdao da escola
basica como co-formadores.

No campo de pesquisas sobre 0s “saberes docentes” encontramos um grande nimero
de autores nacionais e internacionais que tém procurado demonstrar a relevancia destes para a
formacdo, a atuacdo e o desenvolvimento docente. Estes estudos surgiram a partir do
movimento de profissionalizagdo do ensino'® e da docéncia. Estudos que pretendiam
contribuir para a construcao e o reconhecimento da identidade dos professores.

Neste contexto, destacamos autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Saviani
(1996), Gauthier et al (1998), Shulman (2005) e Pimenta (1999), abordando, na sequéncia, as
pesquisas e categorizacdo quanto aos saberes docentes, por eles elaborados.

Com relacdo aos professores e sua profissdo, a partir das questfes vinculadas as
praticas pedagogicas, a pesquisadora Selma Pimenta (1999) considerou trés saberes docentes

9S0bre 0 movimento de profissionalizacdo docente, o estudo de Tardif (2013), afirma que desde a década de
1980 tem-se desenvolvido pesquisas e elaborado-se propostas para a qualificagdo profissional deste seguimento.
No entanto, sua pesquisa demonstra que “[...]o ensino tem uma evolugdo desigual de acordo com os paises, ou
até mesmo de acordo com as regifes num mesmo pais: ele ndo evolui no mesmo ritmo por toda parte e formas
antigas convivem com formas contemporaneas, o que gera diversas tensfes. Finalmente, observa-se, num grande
nimero de paises, obstadculos & profissionalizacdo: escolas publicas em dificuldade, concorréncia,
mercantilizagdo da educacdo, entre outros” (TARDIF, 2013. p. 551) o que acaba por dificultar a construgdo de
politicas e processos de profissionalizacdo docente com eficiéncia no que tange a qualidade educacional.
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que se coadunam na construcdo das identidades: saberes da experiéncia; saberes do
conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Conforme a autora, a formacdo da identidade do professor se da no cotidiano da
escola, das experiéncias acumuladas, no dominio dos contetidos e nas préaticas desenvolvidas
com os alunos. Portanto, para uma qualificagcdo na formagéo dos novos professores, se torna
imprescindivel a aproximacdo com a realidade escolar; do licenciando sentir-se professor no
exercicio da docéncia sob a orientacdo de professores da academia e da escola, momentos
estes como os proporcionados pelos projetos do Pibid/Capes, na construcédo da identidade dos
futuros professores.

Para esta autora, no entanto, a identidade do professor é construida a partir da
significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradi¢des. Mas tambem da reafirmacdo das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes vélidos as necessidades da realidade. Do

confronto entre as teorias e as préticas, da andlise sistematica das préticas a luz das
teorias existentes, da construgéo de novas teorias (PIMENTA, 2009, p. 19).

Portanto, na categorizagao proposta por Pimenta (1999), os saberes da Experiéncia do
professor sdo aqueles acumulados desde a experiéncia enquanto estudante na educacéo bésica,
sabendo dizer quais e como agiam os professores que se destacavam na escola, do
(re)conhecimento das histéricas mudancas na educacdo, da ndo valorizacdo dos professores,
saberes estes que muitos carregam em suas bagagens do ponto de vista de “ser aluno”. Por
outro lado, a autora afirma que os saberes da experiéncia também sdo produzidos no exercicio
da docéncia, no cotidiano das atividades docentes e na reflexdo das suas praticas.

Os saberes experienciais sdo, portanto, construidos desde a vivéncia como aluno e
(re)elaborados quando tornamo-nos professores. Este saber s6 serd apropriado pelo futuro
professor no cotidiano da profissdo, quando possibilita a reflexdo sobre as suas praticas. Sem
0 saber da experiéncia, o professor ndo reflete, pois ndo tem acOes realizadas, conhece, mas
ndo pratica e nem desenvolve o senso critico e reflexivo das e nas suas praticas (PIMENTA,
1999).

Quanto ao saber do Conhecimento, a autora reforga que este “ndo se reduz a
informa¢ao” (MORIN, 1993 apud PIMENTA, 1999), pois produzir conhecimento implica
produzir condic¢Bes para que este tenha significado. Saber a importancia e para que ensinar, a
fim de que na escola os alunos construam e desenvolvam seus conhecimentos, implica numa
formacéo que privilegie tanto os conhecimentos especificos da area de atuagdo, neste caso, a

Geografia, bem como os conhecimentos pertinentes aqueles que sdo necessarios ao processo
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de ensino. (cujas denominacges variam de autor para autor, conforme explicitaremos a
seguir).

Toda informacéo faz parte de um conhecimento adquirido, e conhecer esta intrinseco
ao ato de analisar, classificar e contextualizar as informagdes, sendo que a escola e 0s
professores tém a funcdo de mediar esta construcdo. A partir do exercicio da reflexdo,
oportunizar que os alunos tenham as condigdes necessarias para a “permanente construgdo do
humano”, tornando-os participativos e que contribuam para a construcdo de uma nova
sociedade (PIMENTA, 1997, p. 8).

Quanto aos saberes Pedagogicos, Pimenta (1999) descreve que seriam
complementados pelos saberes da experiéncia e do conhecimento, no qual a articulagdo entre
estes na acdo docente permite ao professor uma reflexao sobre sua pratica em sala de aula, no
conjunto dos “saberes” e ndo de forma fragmentada, pois ndo se produz este saber se ndo na
prética da docéncia, no cotidiano da escola e da sala de aula.

Conforme a autora, esta fragmentacdo acontece na maioria dos cursos de formagao
inicial. No entanto, tal saber esta intrinseco ao exercicio de ensinar, pois conforme Pimenta
(1997, p. 10), “os saberes sobre a educa¢do e sobre pedagogia ndo geram os saberes
pedagogicos”, este sera constituido a partir da acdo, pois os profissionais do ensino em
contato com estes saberes encontram os elementos para nutrir suas préaticas e confronta-las,
sendo neste momento produzidos os saberes pedagdgicos.

Encontramos outros estudos, nesta linha de pesquisa, nos quais 0s autores apresentam
diferentes categorias para os saberes dos professores. Assim, identificamos nos estudos de
Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) que as relagdes dos docentes com os diferentes
saberes ndo se resumem a mera transmissdo dos conhecimentos, mas que para o0 exercicio da
docéncia sdo necessarios outros saberes dos professores.

Conforme os autores, 0s docentes habitualmente utilizam conhecimentos variados que
os auxiliam na realizacéo das suas praticas, compondo um conjunto de saberes que necessitam
dominar para poder ensinar, constando, assim, quatro categorias: os saberes da formacao
profissional, os saberes das disciplinas, os saberes curriculares e os saberes da experiéncia.

Gauthier et al (1998, p. 25) em seus estudos, revelam a existéncia de seis categorias de
“saberes dos professores”: os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes das
ciéncias da educacdo, os saberes da tradicdo pedagogica, 0s saberes experienciais e 0s
saberes da acdo pedagdgica. Sendo estes saberes necessérios ao ensino, conforme descrito

pelos autores, formariam uma espécie de reservatorio no qual, para dar conta das exigéncias
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especificas do ensino, os professores se abasteceriam, 0 que provoca discussdes, pois estariam
relacionando os saberes a algo que pudesse ser resgatado de um arquivo ou de prateleiras.

Nos estudos de Saviani (1996) defende-se que a constituicdo dos saberes para a
docéncia ocorre desde o processo de formacdo inicial como na continuada, pois a
complexidade existente no processo educativo é transferida também para os saberes do
professor. Este autor propGe a existéncia de cinco categorias para se analisarem os saberes
docentes, quais sejam: o saber atitudinal, o saber critico-contextual, os saberes especificos, o
saber pedagdgico e o saber didatico curricular. Para ele, todo educador deve dominar estes
saberes e, portanto, deveriam constar em todo processo de formagdo. Sob a 6tica de que os
professores precisam ter dominio sobre os saberes da acdo de educar, Saviani (1996)
argumenta a necessidade de uma boa formacdo, pois sendo educadores, precisam aprender,
precisam ser educados para serem educadores e precisam saber educar.

Nos estudos de Shulman (2005) distinguem-se trés categorias de saberes que estdo
presentes no desenvolvimento dos professores: saberes disciplinares; saberes pedagdgico-
disciplinares e saberes curriculares. Shulman (2005) identifica o “conhecimento” como a
base da construcao dos saberes. O professor conhecendo o contelido, que é a primeira fonte de
conhecimento dos alunos, tera as condi¢des para encontrar as formas de mediacdo em suas
praticas. Para ele a chave do conhecimento esté na intersecdo dos contetdos e da pedagogia.

Os professores sdo 0s agentes centrais na formacao de criancas, jovens e adultos, por
isso deve-se considerar que no processo de ensino e aprendizagem, é necessario que 0S
docentes mobilizem diferentes conhecimentos adquiridos na profissdo, ou seja, os “saberes”
que sdo construidos, mobilizados, avaliados e reavaliados a partir do desenvolvimento das

praticas no exercicio profissional.

4.1. SABERES DOCENTES DO PROFESSOR SUPERVISOR NA FORMACAO DE
NOVOS PROFESSORES: ONDE ESTA A QUALIDADE DA EDUCACAO

Os conhecimentos produzidos e (re)produzidos pelos professores no cotidiano da
escola de educacdo basica, tém sua relevancia e entendemos que ha um conjunto de “saberes”
por eles mobilizados, que contribuem para a estruturacdo das ideias que os futuros professores
estdo formando sobre sua profissdo. A tematica da qualidade da educacgéo esta intrinseca a boa
formagéo dos professores, sendo assim, a fim de atingir tais objetivos, a relacdo estabelecida

entre a Universidade e a Escola subsidia um novo enfoque sobre a valorizacdo dos
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conhecimentos produzidos e contextualizados no ambiente escolar, proporcionando, neste
sentido, um “novo espago de formagdo” na iniciagdo a docéncia, renovando e antecipando a
insercdo dos futuros docentes no cotidiano escolar e na profissao.

Na construcdo da identidade docente dos bolsistas do Pibid — Geografia, os saberes
que os professores co-formadores possuem, os quais foram constituidos no exercicio da
docéncia, estdo atualmente, sendo reconhecidos e contextualizados compondo, através de
projetos e politicas educacionais, uma nova experiéncia para os licenciandos.

Precisamos a partir deste, conhecer como a construcao dos saberes dos professores
supervisores ocorre e de que forma eles sdo compartilhados no processo formativo dos novos
professores na busca pela qualidade da educacdo. A partir das respostas dadas ao questionario
aplicado sobre os saberes docentes e das acbes dos professores, buscaremos identificar os
saberes mobilizados na relacdo de co-formacdo entre os professores supervisores e 0S
bolsistas do Pibid.

Apresentamos anteriormente, as propostas de categorizagcdo dos saberes docentes
investigados por autores de diferentes paises e, para esta pesquisa, utilizaremos os saberes
categorizados por Pimenta (1999), para a analise das entrevistas realizadas com os professores
supervisores, quais sejam: Saberes do Conhecimento, Saberes da Experiéncia e Saberes
Pedagdgicos.

Nos cursos de formacdo inicial os estudantes adquirem o0s conhecimentos especificos
das areas de atuacdo e a partir destes, os futuros docentes caminham para as préaticas tendo
dominio e sabendo o conteldo, pois para ser um bom professor também é necessario que
tenha dominio da disciplina a ser ensinada em seus diversos aspectos constitutivos.

Os saberes do conhecimento séo aqueles que o professor adquire em sua formacao
inicial, que subsidiam o bom trabalho educativo quando chegam a escola e na sala de aula,
auxiliando os alunos na construcdo do conhecimento. Conhecimentos que partem do contexto
cientifico para o contexto escolar, dentro dos conteidos a serem trabalhados sob a mediacéo
do docente que, ao mediar, torna o processo de aprendizagem um momento significativo para
os alunos.

Desta forma, para ingressar na sala de aula com o professor supervisor, 0s bolsistas do
Pibid necessitam ter conhecimento sobre os conteldos a serem abordados, precisam estar
preparados para contribuir com a constru¢cdo do conhecimento dos alunos, transformando
“informagfes” em conhecimentos produzidos com sentido (histérico, politico, econémico e

relacional — espago e temporalmente situados), pois para alcancar a qualidade social da
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educacao € necessario que o docente tenha uma boa formacéo tedrica e conceitual, que lhe
proporcione condi¢gdes para o enfrentamento dos desafios do processo de ensino e
aprendizagem dos alunos da educacdo basica. Nos paragrafos que seguem analisaremos as
respostas dadas, identificando os professores que participaram da pesquisa, como Professor 1
(P1) e Professor 2 (P2).

Ao questionarmos os professores supervisores sobre “De que forma os conhecimentos
adquiridos na sua graduacao influenciaram a sua forma de ser professor?”, ficou evidente
que a importancia deste saber esta relacionada com a apropriacdo dos conteldos e com o
dominio sobre eles, pois ficou claro na resposta de P1 que “estar preparado para a aula” se
remete ao dominio de conteldo, nota-se esta posicdo na resposta dada: “A partir do
conhecimento adquirido pude estar mais segura na hora das explicagoes em sala de aula”.
Considerando o conjunto dos saberes, poderiamos também refletir que este depoimento
demonstra, em parte, que a base para a docéncia seria 0 conhecimento especifico. Vale
analisarmos esta posi¢do subjacente a fala, pois as discussdes e abordagens até aqui sinalizam
para o desafio da profissdo no conjunto de agdes que se fazem presentes no cotidiano da
profissdo. Analisando desta forma, este depoimento de P1, deixa em aberto o sentido que tém
em suas praticas 0s outros saberes.

O saber do conhecimento, abordado por Pimenta (1997), faz parte da construgdo da
identidade do professor, saber este que, na acdo de educar, prepara os individuos para
enfrentar os desafios e as dificuldades existentes no mundo, possibilitando a reflexdo e a
construcdo de conhecimentos sobre a realidade, desenvolvendo habilidades para interpreta-la,
analiséa-la e reconstrui-la.

Na resposta de P2, a0 mesmo questionamento acima, podemos contar com uma
apropriacao do saber do conhecimento, vinculado a pratica social da escola, com a “inser¢ao
critica social e transformadora” (PIMENTA, 1997, p. 9) dos individuos nela inseridos, pois,
conforme consta em sua resposta: “A criticidade e a indignacéo perante as desigualdades
sociais sempre influenciaram minha acdo docente... fruto de minha graduacédo.” Na
afirmacdo, nota-se a tendéncia de utilizar os conhecimentos adquiridos como instrumentos
para analise e reflex&o sobre a apropriacdo dos direitos de cidadania, de democracia e justica
social, pretendidas na concepcéo de educacao com qualidade social.

Dando-se a énfase ao saber do professor supervisor, o qual media as intervencées dos

alunos bolsistas nas aulas de Geografia, observamos que, na pratica da sala de aula, ele
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orienta as atividades levando em conta as caracteristicas dos alunos e das turmas, as
potencialidades e as fragilidades existentes e a disponibilidade dos recursos necessarios.

Assim sendo, gquanto aos conteudos, os professores e co-formadores tém em suas
bagagens, dos “saberes do conhecimento”, as metodologias que se tornam apropriadas para
cada situacdo de ensino em conformidade com as caracteristicas de cada turma, assim, o
professor supervisor, a partir dos conhecimentos especificos, auxilia 0os novos professores
com a adequacdo dos conteudos em termos de linguagens e contextualizacdo, apropriando os
termos e os exemplos a serem utilizados, conforme as caracteristicas das turmas, fato que €
levado em conta devido as diferencas socioecondmicas e culturais existentes no ambiente
escolar.

Na segunda questdo posta aos professores supervisores, indagamos: “Ao sair da
graduacdo, quais eram as suas principais certezas sobre "ensinar" e o "ensinar Geografia"?
Elas mudaram? Como/Por qué?”. Para este questionamento, notamos que, apesar do
conhecimento especifico adquirido na graduacdo, ha uma constante construcdo do
conhecimento inerente a profissdo docente, pois 0 conhecimento ndo é estanque, esta sempre
em movimento, e isto ficou explicito na resposta de P1, quando argumentou que: “Sai com a
certeza de que ensinar era algo muito complexo e que isso me exigiria muita leitura [...]”. A
ideia aqui exposta é que h& outros conhecimentos que envolvem constante reflexdo e
reavaliacdo das acOes de ensinar, e sobre este pensamento podemos inserir os saberes
pedagdgicos que discutiremos na sequéncia. Sobre o exigir “muita leitura”, levando em conta
0s conhecimentos inerentes a ciéncia geogréafica, para uma educacdo com qualidade social
estas poderiam ser associadas as leituras de mundo, de contextos, etc.

Além desta andlise sobre o conhecimento, a mesma deixa claro que ensinar Geografia
é um desafio que exige o preparo dos estudantes para saber desenvolver a reflexdo e o senso
critico dos seus alunos, conforme aparece na continuagdo da sua resposta: “[...] Geografia que
é uma disciplina que trabalha com muitas descri¢ées e andlises criticas”. Na concepg¢do de
educacéo sob a visdo da qualidade social, estes elementos comporiam os objetivos primordiais
do processo educativo, pois esperamos de uma educacdo com qualidade que a mesma prepare
0s sujeitos para lutar pelas mudancgas socioecondmicas e politicas a fim de conquistarem
melhores situacOes para sua vida e para a sociedade na qual se situam.

Quanto a segunda parte da questdo, com relacdo as mudancas ou ndo sobre estas
certezas de “ensinar” e o “ensinar Geografia”, a resposta de Pl refor¢a que hd uma

necessidade de os professores usarem outros saberes para conquistar os alunos para as aulas,
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conforme, resposta dada a segunda parte da questdo: “N&o mudaram. Porém, o ensinar hoje
além de precisar de muita leitura exige do professor muita criatividade para prender atengédo
dos estudantes”. Neste depoimento analisamos o “prender”, citado por P1, como um
diagnostico de que ocorre uma dissociacdo entre realidade do aluno (contexto cultural,
historico ou socioecondmico) que ndo dialogam com as abordagens dos conteudos, ficando o
processo desvinculado, sem sentido e menos atrativo.

Para o entrevistado P2, a certeza estaria relacionada com o0s conhecimentos adquiridos
durante sua graduagéo, pois conforme sua resposta: “certeza: seria facil e todos gostariam de
ter aulas e estudar “geo” comigo. Esta percep¢do foi mudando, e respondendo a segunda
parte da pergunta: “Hoje percebo que para alguns a “geo” ndo é facil e nem atrativa... e nem
todos os estudantes gostam da aula”. Esta alteragdo no pensamento do professor revela que
houve mudanca em questdo de didatica e metodologias, porém o saber docente sobre os
conhecimentos permanece, necessitando sim, de saber utiliz&-los sob outras metodologia de
abordagens.

Fica evidente nas respostas que os professores, em suas trajetorias profissionais,
elegem o0s saberes do conhecimento como o alicerce para realizacdo da acdo de ensinar.
Porém, encontramos lacunas nas consideracdes dos professores, que por ora necessitam uma
andlise, visto que o objetivo da pesquisa estd na mobilizacdo dos saberes nas atividades
formativas dos novos professores de Geografia. Sendo assim, ratificamos aqui, que nas
respostas analisamos a pouca referéncia a importancia e significacdo do conhecimento
adquirido para sua vida, para a sociedade contemporanea, para os jovens e adultos que
frequentam a escola, a relacdo do conhecimento com o poder, e neste Gltimo, estariam 0s
indicativos para compreensao das relagdes de poderes do mundo contemporaneo.

Podemos, ainda, averiguar que ndo houve direcionamento das respostas para
argumentar com os alunos o “porqué” e “para qué” estudar e ter acesso aos conhecimentos, e
em lugar deste posicionamento, demonstram interesse em buscar metodologias para o
professor “prender” a atengdo, usando o termo de uma das respostas dos professores.

Seguindo com a categorizagdo dos saberes segundo Pimenta (1999), analisaremos
agora os saberes da Experiéncia mobilizados pelos co-formadores dos novos professores. Ao
longo da vida profissional os professores acumulam conhecimentos e experiéncias diversas.
Conforme Pimenta (1997, p. 7), encontramos o saber da experiéncia em dois niveis: quando
alunos - os estudantes dos cursos de licenciatura chegam a graduagdo com os saberes das

experiéncias de ser professor, a partir do ponto de vista do “ser aluno”, vivenciados em sua
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vida escolar, conhecendo a docéncia por outro lado e sabendo da dificil trajetéria desta
profissdo, da ndo valorizagdo dos professores e dos constantes problemas com escolas em
situacOes precarias, e no segundo nivel — na docéncia — os saberes da experiéncia “sdo
também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente”.

Neste sentido, entendendo que a experiéncia dos professores supervisores é um
importante “saber” a ser compartilhado com os bolsistas do Pibid, solicitamos que eles
falassem sobre as experiéncias do “ser professor” que os levaram a escolher a profissao
docente, e percebemos nas respostas que, para estes professores, as experiéncia se remeteram
a “contribuicdo com o aprendizado e desenvolvimento de outros”, possivelmente referindo-se
aos exemplos de professores que tiveram em sua vida escolar e universitaria, segundo P1,
notamos a admiracdo pela profissdo e pelo conhecimento adquiridos conforme resposta:
“Sempre achei esta profissdo muito atraente pelo fato de ajudar a desenvolver as pessoas e
também a estar sempre se atualizando”.

Ha incertezas para interpretagdo sobre o “ajudar a desenvolver as pessoas” pois
apresenta ampla perspectiva, podendo ser desenvolvimento intelectual, pessoal ou coletivo, de
forma que ndo podemos determinar em que sentido esta posto a partir da fala do sujeito
pesquisado. A resposta de P2 remete a experiéncia docente vivida através de um projeto com
estudantes do EJA, a partir do qual inseriu-se na profissdo, conforme suas palavras: “Sempre
gostei de auxiliar os outros em seus entendimentos. Iniciei na EJA - Projeto Integrar e ndo
consegui mais parar com a fungdo docente”.

O saber da experiéncia, sendo do ponto de vista do “ser aluno” ou a partir do exercicio
da profissdo, esta relacionado também com a construcdo da identidade dos futuros
professores. Nesta investigacao sobre o “ser professor”, solicitamos aos supervisores para que
indicassem “Que caracteristicas do ser professor bom ou ser mau professor, vivenciadas na
sua experiéncia anterior a docéncia influenciaram na sua forma de "ser professor"?”, e pelas
respostas observamos que, como “maus professores”, constavam exemplos de professores que
ndo exigiam dos alunos um bom comportamento, comprometimento com as tarefas, entre
outros, atitudes que deixaram marcas na trajetdria destes estudantes e futuros professores,
justamente, por ndo apresentarem reflexo positivo para a constru¢do do conhecimento, pois o
ato de ensinar ocorre também na cobranga de tarefas e nas avaliagdes.

Vejamos agora como estas constataces aparecem nas respostas de Pl:
“Caracteristicas de ser mau professor, a falta de cobrancas e exigéncias e a de ser bom

professor, formas de explicar de maneira bem didatica onde me fizeram aprender melhor e de
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forma mais agradavel” e na resposta de P2: “Aqueles que exigiam disciplina, conhecimentos,
mas sempre disponibilizaram um tempo para dialogar com a turma foram meus melhores
professores. Ja 0s que ndo se importavam com nossa aprendizagem me marcaram como
exemplos do que eu nunca buscaria me tornar”.

Nota-se que ha uma tendéncia em considerar a didatica como um elemento facilitador
ou uma receita de como ensinar. Muitos professores fazem uso do termo como técnica de
ensinar, e ndo como teoria que busca o desenvolvimento de metodologias articulando os
conhecimentos para o “como” ensinar e refletindo sobre “para que” ensinar, “o que” e “para
quem”, que sdo os desafios desta disciplina.

No exercicio da docéncia sdo necessarios diferentes saberes, para além do
conhecimento especifico e da experiéncia, também se fazem presentes nesta profissdo os
saberes pedagdgicos, aqueles que sdo originados na pratica cotidiana da escola e da sala de
aula. Para saber ensinar nao bastam os saberes de conteudo e a experiéncia, “mas se fazem
necessarios os saberes pedagogicos e didaticos” (PIMENTA, 1997, p. 9).

Neste sentido, vale destacarmos que nos saberes pedagogicos que sdo gerados por
reflexdes sobre a pratica educativa e que viabilizam a acdo de ensinar, encontramos questdes
referentes a relacdo escola-comunidade, curriculo, metodologias e avaliacdo. Na formacéo
inicial dos futuros professores, 0 acesso a estes elementos é restrito, pois aparecem ligados a
atividade docente na escola, em todas as suas dimensdes e a aproximacao dos bolsistas do
Pibid com os professores e com a escola viabiliza e orienta as acGes que fazem parte do
trabalho pedagdgico, possibilitando o planejamento das atividades e a movimentacdo de
saberes pelo estudante bolsista.

Para sabermos como os professores supervisores do Pibid mobilizam este saber,
investigamos diferentes situacdes e formas de relacdo com os saberes pedagdgicos,
incorporados pelos docentes ao longo da sua vida pessoal e profissional. Para conhecer a
importancia deste para a formagdo inicial dos novos docentes, iniciamos questionando os
professores sobre a “Relagdao Escola-Comunidade”, e a partir das respostas, identificamos que
0S supervisores reconhecem o papel do professor como um “mediador” e “orientador” do
conhecimento. Esta visdo esta ligada ao papel docente no desenvolvimento dos individuos
para a insercao social.

Quando questionados sobre a dimensdo socioecondmica e cultural dos alunos e a
interferéncia desta situacdo nas propostas pedagdgicas, os professores salientam que procuram

estabelecer vinculo com a realidade dos alunos, como podemos observar na resposta de P1: “é
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necessario ver a realidade do estudante primeiro, analisar em que contexto ele esté inserido
para, a partir dai, fazer as intervencBes”, e a resposta para P2, que afirma que no
planejamento das aulas “procuro contextualizar e problematizar as vivéncias dos
estudantes”. Vimos nos capitulos iniciais desta pesquisa, que 0s elementos intrinsecos a
qualidade da educacéo sdo encontrados sob os contextos e dimensdes intra e extra-escolares.

Desta forma, a partir das falas dos professores, podemos considerar que no
planejamento das aulas os mesmos atentam para as dificuldades socioeconémicas e culturais
dos alunos de suas escolas, visto que sdo alunos, na maioria, oriundos de familias de baixa
renda, com diferentes contextos e estruturas familiares, fatores estes que denunciam também
0s motivos pelos fracassos e insuficiéncias educativas, como a falta de estimulo das familias;
acesso restrito aos recursos adicionais de aprendizagem como, teatro, cinema, livros, internet,
entre outros.

N&o obstante, podemos averiguar que para a conquista de uma educagéo de qualidade
social, os estudantes carecem de auxilios e politicas publicas que eliminem os entraves para o
bom desempenho escolar, que apoiem as familias a conquistar melhores condicbes de vida,
com empregos e salarios condizentes com as necessidades basicas de alimentacdo, moradia,
salde, transportes e educacao.

Portanto, conhecer a dimenséo extraescolar dos alunos se torna uma ferramenta de
planejamento e de praticas, no que o saber pedagdgico sera mobilizado. Quanto a mudanca
atitudinal dos sujeitos na sociedade, a partir dos conhecimentos adquiridos na disciplina de
Geografia, os professores declaram que buscam oportunizar os conhecimentos de forma que
o0s estudantes tenham acesso e condi¢fes de conquistar a melhoria de vida, que através dos
conhecimentos adquiridos na escola eles possam caminhar para o sucesso escolar e pessoal,
para P1: “Trabalha-se através de projetos coletivos”; e conforme P2: “A sociedade se
transforma na medida em que os cidaddos se apropriam dos conhecimentos para o bem
comum. Todas as minhas aulas tém esse pano de fundo”. Sobre a democratiza¢do do ensino,
os professores compreendem que este estaria na abertura de “dialogos no espaco escolar” e
pela conscientizagéo “sobre a importancia de estudar”.

Quanto ao curriculo, questionamos sobre a forma de organizagdo e distribuicdo dos
conteudos para ensinar Geografia e da organizacdo do trabalho pedagdgico, neste topico 0s
professores citaram as fontes pelas quais buscam orientacGes e conforme, as respostas, seriam
nos textos e obras de “Paulo Freire entre outros” e nos “Pcns”, informagdes contidas na

resposta de P1, e para P2 a resposta ao questionamento seria: “A partir da praxis”, ou seja,
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este professor organiza tanto os contetidos a serem trabalhados como o trabalho pedag6gico
por via das préticas ja aplicadas e seus resultados.

O saber pedagogico ¢ muitas vezes confundido com o “saber dar aulas” ou ‘“‘saber
ensinar”, mas estes sdo principios da didatica, que dao énfase NO processo ensino e
aprendizagem, como uma disciplina que orienta as atividades educativas.

Os saberes pedagdgicos abarcam os demais saberes, os do conhecimento e da
experiéncia, porém nao se limitam na fragmentacao dos mesmos, enfatizam o “‘saber-fazer”
no enfrentamento das situacdes praticas de ensino e do contexto escolar. Questionando 0s
professores sobre as metodologias, querendo saber como eles promovem e socializam o
conhecimento historicamente produzido nas aulas de Geografia, 0s mesmos respondem que
séo realizados através de “Didlogos, trabalhos em grupo, exposi¢des...”, quanto ao “dialogo”
ficou claro na fala dos professores que seria uma aula expositiva inicialmente e na sequéncia
as formas de apresentacdo e socializacdo. Com relagdo aos espagos e tempos da escola, foi
questionado aos professores como se transformam em ambientes potencialmente educativos
para as aulas da disciplina de Geografia, e os mesmos esclareceram que “Diferentes espacos
empolgam mais a criatividade dos educandos, fazendo com haja um melhor
aprendizado”’(P1), enfatizando nesta resposta que ha um melhor rendimento dos alunos
qguando trocam de ambiente de aula, e consequentemente, de formas de abordagens dos
conteudos. Para o professor P2, “Todos o0s espagos escolares podem gerar uma
intencionalidade pedagogica”, demonstrando que a potencialidade educativa esta na proposta
e planejamento das atividades. A simples alteracdo do ambiente da sala de aula, para outro
espaco da escola que incide na mudancga de comportamento e satisfagdo dos alunos, relatado
pelo professor, indica que ha possibilidades de melhorias no processo de aprendizagem
guando héa este entendimento por parte do professor.

Outro elemento a ser considerado nos saberes pedagogicos é a avaliacdo. Esta pratica
deve ser prevista no projeto politico pela comunidade escolar e avaliar 0 processo ensino e
aprendizagem de forma continua e cumulativa, objetivando a identificacdo dos problemas
existentes no processo. Com relagdo ao processo avaliativo, utilizado pelos professores, foi
questionado a eles sobre: “O que e para que avaliam em Geografia? Que instrumentos usam?
Para que servem os resultados? Como lida com a retengdo e evasao?”.

As respostas foram amplas, e buscam sintetizar a preocupacdo com a realidade dos
seus alunos, uma vez que se percebe, que na avaliagdo dos professores, eles tentam

compreender o conhecimento do aluno sobre a dimensdo do mundo e das relagdes existentes.
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Vejamos melhor nas respostas dos professores, P1: “Avalia-se em Geografia desde o
conhecimento de mundo, trabalhos realizados, evolucdo de conhecimento durante o periodo,
participacdo nas aulas, etc. Avaliar para que se torne um ser capaz de conviver
democraticamente, ciente de seus atos, capaz de propor inovagdes e solugdes no lugar e
poder transformar o seu espagco em prol do beneficio social de todos”;0S
instrumentos: “Escrita, didlogo, passeios, trabalhos em grupos, etc.”; 0s resultados: ”Para
fazer uma andlise do desenvolvimento do aluno e rever formas de melhorar a situa¢do.”;
retencdo e evasdo: "E uma situagdo muito ruim , porém tenta-se levantar a auto -estima e do
estudante e dialogar muito sobre a importincia do estudo para a vida do mesmo”. As
respostas de P2: “Avalio o dominio dos grandes conceitos geograficos, de forma que os
estudantes possam assumir suas posturas sociais com competéncia adequada.”; 0S
instrumentos: “Provas e trabalhos avaliativos”; os resultados: “Para planejar os passos
seguintes. Serve para avaliar o processo e promove a minha auto-avaliagdo”; sobre retencédo
e evasdo: “Sobre retencdo, penso que ndo é a solucdo. Sobre evasdo, penso que além da
escola, outros fatores estdo envolvidos: familia, trabalho... organizagées sociais...” .

As respostas indicam que os professores do Pibid-Geografia utilizam a ferramenta de
avaliacdo de formas diferenciadas, porém com analises para situacdes semelhantes como a do
desenvolvimento para a cidadania, responsabilidades diante da sociedade e conhecimento de
mundo. Como lidam com os resultados, ambos entrevistados elegem a revisdo do processo
como primordial. Quanto a retencdo e evasdo este suscitou diferentes apontamentos, sendo
notavel que os professores se preocupam com as consequéncias que estas situacles trazem

para a vida dos estudantes e para a escola, em quanto reflexo da sociedade.

4.2. QUALIDADE DA EDUCACAO NAS FALAS DOS PROFESSORES

Ao longo deste trabalho, investigamos como o0s professores supervisores, nas
atividades do Pibid-Geografia/UFFS-Erechim, compartilham os seus ‘“saberes docentes”,
tendo como perspectiva a co-formacdo e como este reverbera na construcdo profissional dos
novos professores.

Quando iniciamos a construcdo desta pesquisa, nos deparamos com uma segunda
questdo, concomitante & primeira, mas ndo menos importante, que seria a de alcancar a
qualidade da educacdo, prevista nas metas do Programa, e que de certo modo permeou nossas

leituras e investigagdes. Reconhecemos que, a partir do objeto do nosso estudo, os “saberes
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docentes do professor supervisor”, adentramos também no debate da qualidade da educagdo e
este nos permitiu refletir sobre os objetivos fins das acdes do subprojeto Pibid/Geografia e sua
contribuicdo para a melhoria da formacéo inicial docente, a valorizacdo do magistério e a
construcdo dos saberes docentes inerentes a pratica educativa, proporcionado aos novos
professores, através deste programa.

Considerando, portanto, que as a¢des e as propostas do Pibid remetem a qualificacdo
da formacdo inicial e da melhoria da qualidade da educacdo basica nas escolas publicas,
analisamos neste espaco, como 0s professores co-formadores interpretam esta tematica e
como lidam nas escolas para atender esta demanda.

Valendo-nos das respostas ao questionamento inicial da entrevista, na qual
perguntamos aos professores P1 e P2 “Quando se fala em educacéo e qualidade educacional,
o que lhe vem a mente?”’, n0tamos que estes t€m como preocupagao central a “Formacao” e o
“investimento do poder publico para melhorar a qualidade das aulas”, ou seja, eles
concordam que para a qualidade na educagdo necessitamos de profissionais bem formados,
preparados para os desafios da profissdao, que tenham melhores condi¢cdes de trabalho e
recursos para “um bom planejamento das aulas’.

No enfoque sobre a Escola e a importéncia para os professores, perguntamos: “O que
¢ escola para vocé? Para que ela serve?”. Para esta questdo obtemos as seguintes respostas:
“E o lugar onde encontramos o conhecimento historicamente construido pela humanidade. A

2

escola nos torna humanos”, € também “Escola é o lugar que oferece meios do cidaddo se
desenvolver, serve acima de tudo para o desenvolvimento do cidaddo . A partir das respostas
ao questionamento percebemos que os professores identificam a escola como o locus
privilegiado do ensino e aprendizagem dos saberes cientificos, aqueles que foram
historicamente produzidos pelos homens ao longo dos tempos. Também a consideram o
“lugar” onde os individuos sdo preparados para os desafios cotidianos, para a constru¢do da
sua cidadania, para a construcdo de uma vida digna e para a superacdo das diferencas
socioeconémicas e culturais existentes entre a maioria dos frequentadores das escolas publicas
do pais, e em especial, nas escolas parceiras do Pibid/Geografia, nas quais estes professores
desenvolvem suas atividades.

Esta situacdo permite-nos inferir, sob o ponto de vista dos professores, que a escola
que busca uma educacdo de qualidade deve atender a todos, proporcionando 0s requisitos

citados, para uma boa formacao.
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A qualidade da educacdo também aparece nas falas dos professores quando estes
argumentam que, “na escola nos torna humanos”. Concordam, nesta fala, com 0 que vimos,
no inicio deste documento, quando tratamos de uma educagdo “humanizadora”, pois ¢ através
dos projetos e programas escolares que visam a promocao e a inclusdo social dos estudantes,
com o desenvolvimento da criatividade, criticidade e a autonomia para tomar decisoes, sendo
conscientes e responsaveis pelo seu futuro e da sociedade, que 0os mesmos sdo contemplados
com uma educacdo com qualidade social.

Com relacdo a co-formacéo dos iniciantes a docéncia, foi indagado aos professores
“Como 0 Pibid pode contribuir na formagdo de novos professores?”, e as respostas foram
claras em considerar a vivéncia do cotidiano e da realidade escolar e da profissdo docente,
numa perspectiva de reafirmacdo da necessidade de uma boa formacdo que qualifique e
capacite 0s novos professores para 0s desafios encontrados no processo ensino e
aprendizagem, bem como as demais situacfes praticas no contexto escolar, que aparecem
explicitas nos seguintes depoimentos: “De forma que o pibidiano esta vendo a situacao real
dos estudantes, a partir dai podera estudar outras maneiras de fazer o estudante ter mais
interesse e participacdo nas aulas. Através da pratica o futuro professor esta colaborando
para a sua formagdo”.

Ainda sobre 0 mesmo questionamento, outra observacéo, na qual o segundo professor
cita a vivéncia como um terceiro espaco de formagdo “A escola se transforma em uma
verdadeira sala de aula para os bolsistas”. Qualidade da educagdo, nestas interpretacoes,
estaria associada com a relacdo Universidade e Escola, na qual a parceria constituida a partir
do Pibid proporciona a formacéo desde o envolvimento com o futuro local de trabalho, com
0s atores e promotores das a¢Oes educativas, alunos, professores, gestores e demais membros
da comunidade escolar.

Neste sentido, e por entender a que a identidade do professor é construida, segundo
Pimenta (2009, p.19), a partir da significagdo social que tem a profissdo docente e da reviséo
constante dos significados dela e da revisdo das tradi¢des, verificamos indicios propicios a
qualidade social da educacdo no resgate da valorizacdo dos professores que acontece nesta
nova relacdo entre Universidade e Escola, estabelecido através da nova politica educacional,
na qual podemos perceber, também, que as praticas culturalmente consagradas permanecem
significativas, porque refletem os saberes validos e continuam atendendo aos propdsitos da

nossa realidade.
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A partir dos saberes docentes, o professor co-formador dos novos professores de
Geografia, assume importante papel no processo educativo quando, ao compartilhar seus
conhecimentos, compartilha também suas vivéncias, suas experiéncias de docéncia buscando
resignificar suas préprias praticas em prol da formacéo para a qualidade social da educacéo
dos iniciantes a docéncia.

Esta situacdo esta evidenciada no depoimento de um dos professores que respondeu
sobre “Como usa seus saberes sobre o ser professor de Geografia, sobre curriculo,
metodologia e avaliagdo nas atividades formativas do Pibid?”, com a seguinte fala:
“Mediando os didlogos entre teoria-pratica na elaboragdo das atividades, proporcionando
espacos para que os bolsistas possam construir suas intervencdes pedagdgicas com
seguranca e tranquilidade”. Nota-se que o professor declara que hd uma reflexdo sobre o
processo ensino e aprendizagem, sobre “como fazer”, “para quem” e o “que fazer” para
melhor atingir o objetivo educativo nas atividades, em consonancia com os conhecimentos
académicos dos novos professores.

Sabemos que muitos séo os fatores que incidem na qualidade da educacéo (conforme
discorrido no Item 2 desde trabalho), a constante transformacdo do mundo e as novas
exigéncias decorrentes de mudangas tecnoldgicas, dos meios de informacdes e das
comunicacdes refletem na necessidade de atualizagbes no sistema educativo com vistas para
acompanhar tais mudancas, proporcionando a todos uma educagdo que atenda aos preceitos
para a cidadania e vida digna.

Gatti (2013), ao abordar os desafios da qualidade da educacdo no novo cenario de
mundo, enfatiza que

[...] o trabalho dos professores nas escolas adquire relevo e coloca novas exigéncias
formativas. As préticas educativas saem da trivialidade com que em geral vém sendo
consideradas e se tornam foco essencial para a qualidade da educacdo escolar tendo
em vista 0s novos contornos dos desafios de propiciar aprendizagens significativas
as criangas e jovens em suas formas de desenvolvimento no mundo de hoje. Novos
desafios para o fazer docente se colocam, novos desafios a formacéo inicial de

professores para a educagdo basica precisam ser considerados, bem como para a
formagdo continuada dos docentes e especialistas educacionais, gestores, em

exercicio (GATTI, 2013, p. 1).

Contudo, devemos permanecer atentos aos novos desafios postos aos profissionais da
educacgéo, pois num mundo em processo constante de mudancas e atualiza¢des, o0 campo de
acdo dos docentes, a escola, ainda permanece inerte, ndo acompanhando as novas exigéncias
e necessidades para um sistema educativo que acompanhe as novas configuracdes da

contemporaneidade.
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Atendendo ao objetivo desta pesquisa, de encontrar nas agdes e no compartilhamento
dos saberes dos professores de carreira das escolas publicas parceiras do subprojeto Pibid-
Geografia, 0os quais sob nova politica educacional assumem a posicao de co-formadores dos
novos professores, consideramos positivo 0s rumos que esta proposta tem tomado. E possivel
perceber a tendéncia das a¢des de co-formacgéo para a busca da qualidade da formacdo e da
melhoria dos resultados do processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacao bésica.

A Figura 3 (APENDICE B) sintetiza as discussdes engendradas neste capitulo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No desenvolvimento deste trabalho foi possivel perceber a complexidade existente em
torno dos debates sobre a educagdo. Ao iniciarmos nossas leituras para aprofundamento dos
conhecimentos sobre formacdo dos professores e os saberes docentes, deparamo-nos com a
tematica da qualidade da educacdo na bibliografia pesquisada. Esta abordagem se fez
necessaria, pois a qualidade da educacdo bésica aparece nos objetivos e fins do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia- Pibid, no qual centramos nossa investigacdo
sobre a formacdo inicial.

Ao buscar referenciais tedricos para esclarecimento do termo no contexto educacional,
encontramos uma dualidade para 0 uso desta expressdo. Assim sendo, verificamos a
existéncia das concepcles de qualidade total e qualidade social inseridas na tematica
educacional em diferentes periodos historicos da educacéo. A primeira acepc¢ao foi reflexo da
busca pela qualidade na producdo e expansdo industrial a partir da Revolucdo Industrial, na
qual visavam na educagdo, 0 meio para formar a mao de obra que o mercado necessitava,
formando individuos para executar e cumprir tarefas. A segunda, por sua vez, gerada em
contraposicdo a primeira, visa uma educacdo humanizadora e integral dos individuos,
formando cidaddos conscientes e responsaveis pelo seu futuro e da sociedade a qual
pertencem.

Neste sentido, cabe ressaltar que, para a pesquisa em foco, privilegiamos a formacéo
sob o enfoque da qualidade social da educacdo, visto que, um dos pressupostos para a
melhoria da educacdo basica esta na qualificacdo docente, na formagéo dos novos professores,
para que saibam lidar com os processos de ensino e aprendizagem que atentem para uma
educacao que subsidie os individuos para a sua emancipacdo e autonomia, construindo seu
conhecimento em condicdes para conquistar seus direitos e sua cidadania, que lutem pela
justica social e igualdade.

Ressaltamos nesta monografia as consideracfes de autores e estudiosos da educagéo
sobre os fatores internos e externos a escola que incidem na conquista da qualidade da
educacdo. Sobre a formagéo dos professores, observamos através deste trabalho que, além de
incentivos para a boa formagdo docente, muitos autores ressaltam a importancia da
valorizacéo profissional e das melhorias nas condig¢Ges de trabalho para os docentes, em vista

do desenvolvimento profissional.
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Reafirmamos, em consonancia com os debates promovidos, o direito do professor
continuar estudando, enfatizando assim a formagdo continuada dos professores da educacao
bésica.

Quanto a qualifica¢do na formacao inicial, encontramos Programas como o Pibid, foco
de nossa investigacdo, como a politica publica de formacdo de professores, no qual 0s
docentes das escolas publicas conveniadas & Capes tém a responsabilidade de supervisionar as
atividades e orientar a inser¢do dos académicos iniciantes no contexto escolar. A proposta
deste programa é o incentivo ao magistério e a valorizacdo da profissdo docente, buscando
atingir a qualidade da educacédo béasica nas escolas parceiras. Como o objetivo deste trabalho
centra-se nos saberes dos professores supervisores do Pibid-Geografia, que sdo co-formadores
dos novos professores, buscamos, na categorizagdo de Pimenta (1999), conhecer os “saberes
docentes” que estes compartilham com os licenciandos na realizagdo das atividades e na
vivéncia escolar, proporcionado pela nova relagdo Universidade e Escola. Sendo assim, a
partir das analises dos dados obtidos no questionario semi-estruturado, realizado com dois dos
trés professores do Pibid-Geografia, ficou evidente que a importancia do Programa, para a
formacdo inicial esta na possibilidade dos estudantes vivenciarem o cotidiano escolar e da sala
de aula, antes mesmo dos estagios supervisionados.

Os dados da pesquisa evidenciaram, também, a importancia da aproximacdo dos
bolsistas com os professores supervisores, pois 0 ingresso em sala de aula, com este apoio,
garante a seguranca e a autonomia dos bolsistas para as intervencdes e praticas em sala de
aula, superando, dentro do possivel, as expectativas quanto ao exercicio da docéncia, pois
muitos possuem apenas as experiéncias de ser professor, a partir da experiéncia do “ser
aluno”, que segundo Pimenta (1999), acontece com grande parte dos estudantes na iniciacdo a
docéncia.

Quanto aos saberes do conhecimento, nos depoimentos ficou claro que 0os mesmos sao
necessarios para a efetivacdo de uma boa aula, visando o sucesso no processo de ensino e
aprendizagem do aluno. Quanto aos saberes pedagdgicos, estes estdo atrelados aos
conhecimentos adquiridos e experiéncias vivenciadas pelo professor supervisor, acumulados
no decorrer dos anos de experiéncias na profissao.

Portanto, baseando-nos nos saberes da docéncia discutidos por Pimenta (1999), a
importancia do Pibid se torna evidente para uma reformulacdo do ensino de licenciaturas, pois
no processo do “aprender a ser professor”, podemos contar com a experiéncia dos professores

de carreira na educacédo bésica, que apoiados por estas politicas educacionais de incentivo ao
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magistério, também renovam suas praticas e se sentem estimulados para novos desafios.
Desse modo, € possivel perceber a tendéncia positiva das acdes de co-formacdo para a busca
da qualidade da formacéo e da melhoria dos resultados do processo de ensino e aprendizagem
dos alunos da educacéo basica.

Ficou evidente a pouca representatividade dos atores envolvidos neste estudo, pois
mesmo contando com trés escolas parceiras do Pibid-Geografia, somente dois dos
supervisores contribuiram com a pesquisa, sendo assim, nosso universo de analise nao
contemplou a totalidade da realidade existente.

A realizagéo do estudo suscitou novas questdes que poderdo ser objeto de reflexdo em
pesquisas futuras. Uma delas diz repeito a influéncia dos supervisores do Pibid na construcéo
da identidade docente, sob o ponto de vista dos estudantes de licenciatura: como eles
percebem e recebem a co-formacdo do professor da escola, avaliando a qualidade da
formagéo e a relacdo entre professores e os iniciantes na docéncia. Desse modo, sera possivel
avaliar a perspectiva dos novos professores sobre os saberes docentes mobilizados na relagdo
Universidade e Escola. A segunda possibilidade € pesquisar a influéncia das atividades do
Pibid no processo de ensino e aprendizagens dos alunos das escolas conveniadas ao
Programa, considerando a perspectiva da qualidade social da educagéo, de modo a identificar
a importancia do ensino de Geografia para a emancipacgéo e formacao integral dos sujeitos.
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APENDICE A
Questionario aplicado

Quando se fala em educacdo e qualidade educacional, o que lhe vem a mente?

O que é escola para vocé? Para que ela serve?

Fale sobre as experiéncias do "ser professor" que te levaram a escolher esta profissao?

Que caracteristicas do ser professor bom ou ser mau professor, vivenciada na sua
experiéncia anterior a docéncia influenciaram na sua forma de "ser professor"?

De que forma os conhecimentos adquiridos na sua graduacdo influenciaram a sua
forma de ser professor?

Ao sair da graduacdo quais eram as suas principais certezas sobre "ensinar" e o
"ensinar Geografia"? Elas mudaram? Como/Por qué?

No seu entendimento qual é o papel do professor na sociedade e na relacdo
escola/comunidade?

Nas suas aulas, vocé atenta para as dimensdes socioeconémicas e culturais dos alunos?
Como isso interfere na sua proposta pedagdgica?

Vocé realiza/realizou trabalhos colaborativos com outras disciplinas e sujeitos
escolares?
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10) Como vocé percebe o uso dos conhecimentos da Geografia para as mudangas
atitudinais dos sujeitos na sociedade? Como trabalha para isso?

11) Qual o papel do professor de Geografia ha democratizacdo do ensino?

12) A partir de que légica vocé organiza o trabalho pedagogico?

13) A partir de que ldgica vocé organiza a distribuicdo dos contetidos curriculares para
ensinar Geografia?

14) Como vocé promove a socializagdo do conhecimento historicamente produzido nas
aulas de Geografia?

15)Como os diferentes espacos e tempos da escola se transformam em ambientes
potencialmente educativos para as suas aulas de Geografia?

16) O que e para que avalia em Geografia?

17) Que instrumentos usa?

18) Para que servem os resultados?

19) Como lida com a retengéo e evaséo escolar?

20) Como o Pibid pode contribuir na formagéo de novos professores?

21) Que posicionamentos busca assumir na condi¢do de supervisor, e portanto, co-
formador de novos professores?
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22) Que reflexao busca suscitar?

23)Como usa seus saberes sobre o ser professor de Geografia, sobre curriculo,
metodologia e avaliacdo nas atividades formativas do Pibid?

24) Que experiéncias busca propiciar aos seus bolsistas?




APENDICE B
DIAGRAMAS-SINTESE DO TRABALHO
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Figura 1: Diagrama Sintese sobre Educacdo e Qualidade

DIAGRAMA SINTESE
SOBRE EDUCACAO E QUALIDADE
Questio-foco: Que conceppdes de qualidade emergiram ao longo dos tempos € como se inseriram no sistema educacional?

Dominio Conceitual: Dominio Metodolégico:

Assercio de valores: A tematica da qualidade da educagio & um
tema complexo e sempre instigador no debate sobre a melhoria da
- educagio. A qualidade social da educagio requer mudangas na
educacional. escola & na sociedade, os fatores intra e extrasscolares incidem
diretamente no acesso, na permanéncia € no rendimento escolar dos
alunos da escola publica.

Filosofia: As concepgdes de qualidade inseridas no contexto

Teoria: Qualidade da Educagio: Dourado, Oliveira ¢ Santos
(2007) e Gadotti (2013). Qualidade Total da Educacio (Rodrigues
¢ Esteves (1993) e Gomez (1998) (apud PAIM, ?[][]::); Z“'jk“k—‘ Assercies do conhecimento: As diferentes concepgies tiveram
(1997apud ATVES, 2012); (ALVES, 2012). Qualidade Social da significativo impacto no sistema educacional, buscamos, assim, a

Educagdo: Silva (2009%; Gadotti (2013); GENTILI, 1995 apud concepgio de qualidade que se aproxime dos pressupostos
GADOTTI, 2013); Machade (2007 apud GADOTTI, 2013); educacionais contemporineos.

Rebelatto e Tedesco (2012); Dourado, Oliveira & Santos (2007);

Transformacdes: Correlagio das concepgies de qualidade no

P_rincipius: Apresentar_ 0s _debates que cercaram a eduu:au;_ﬁu em campo da educagio.

diferentes momentos histéricos da sua constituicdo e organizagdo.

Primeiro a educagio era vista como meio de formagio de mio de Registros: Analises de literatura indicativas de qualidade no campo
obra, para suprir o0 sistema capitalista de produgdo, em da educagio como: Fatores intrinsecos 4 Qualidade da Educagio:
contrapartida surge a3 perspectiva de uma educagio mais Fatores intraescolar e extraescolares (DOURADO, OLIVEIRA E
humanizadora, formando cidaddos conscientes com autonomia SANTOS, 2007); (GADOTTI, 2013); centralidade nas propostas
para lutar pela justiga social e igualdade. educacionais, passando ao pilar das politicas publicas educacionais

. . . (CASASSUS, 2007 apud GUSMAQ, 2013).
Conceitos: Qualidade Total da Educagio ¢ Qualidade Social da

Educagio.

Organizagéo: Da autora



Figura 2: Diagrama Sintese sobre a Formacdo de Professores no Debate sobre a Qualidade da Educacao

DIAGRAMA SINTESE SOBRE
A FORMACAO DE PROFESSORES NO DEBATE SOBRE A QUALIDADE DA EDUCACAO
Questdo foco: Quais elementos estdo intrinsecos a formacdo de professores para a qualidade da educagdo?

Dominio Conceitual:

Filosofia: Formagdo de professores no debate sobre a qualidade da
educacio; a formagdo inicial e continuada; democratizagio do ensi-
no; Pibid e a formagdo inicial.

Teoria: Formacdo de professores (Libineo e Pimenta, 1999),
Gatti (2014), Paim (2003), Cunha (2013), Gatti, André e Barreto
(2011), Saviani (2013); Qualidade da educagdo (Silva, 2009);
educagdo social (Gadotti, 2013); Politicas publicas de formagdo
(Gatti gf al.), Gatti ¢ Barreto (2009); Pibad (Miranda et al, 2012),
Gatti et al (2014), Pranke (2012), Silva (2012), Paredes
(2012) Formacgdo de professores de Geografia (Kaercher, 2014),
(Callai, 2013), (Santos, s.d), (Martins, 2013}, Cavalcanti (2002,
apud SOUZA 2011), Rosa (2011}, Vesentini (2012), Pontuschla
Paganelli ¢ Cacete (2009), Projeto Institucional do Pibid e
Subprojeto Pibid-Geografia UFF 5/ Erechim.

Principios: Aspectos da qualidade da educagio na formacio do
professor de Geografia; a trajetoria da formagdo de professores na
perspectiva da qualidade da educagio; formacgio inicial e Pibid.

Conceitos: Formagdo de professores de Geografia; politicas de
formacio docente- Pibid; desenvolvimento profissional e

valorizagdo da profissdo docente; qualidade da educagio.

Dominio Metodologico:

Assercio  de valores: A qualidade da educagio passa
necessariamente, pela formagio inicial dos professores. O Pibid
enquanto politica de formagio vem a contribuir com a qualificagio
docente na busca da melhoria do ensino na escola de educagio
basica.

Assercies do conhecimento: A formagio docente & fimdamental
para a melhoria da qualidade da educagdo. O professor deve ser
preparado para os desafios da docéncia tendo condigdes de superar
0s problemas no processo ensino e aprendizagem dos alunos e
oferecer as condigdes para que eles satbam constmur seus
conhecimentos. Politicas de formagdo como o Pibid, podem
contribuir na iniciagio a docéncia.

Transformactes: Tendéncias investigativas na formagio de
professores de Geografia e a qualidade da educagio.

Registros: Analises de literatura indicativas do campo da formacdo
de professores como: Formacdo de professores na perspectiva da
gualidade da educagio (Libdneo ¢ Pimenta, 1999), Gatti (2014),
Paim (2003), Cunha (2013), Gatti, André e Barreto (2011}, Saviani
(2013); Formacdo de professores de (Geografia na perspectiva da
gqualidade social da educagdo (Kaercher, 2014), (Calla, 2013},
(Bantos, s.d), (Martins, 2013), Cavalcanti (2002, apud SOUZA,
2011y, Rosa (2011), Vesentini (2012), Pontuschka Paganelli e
Cacete (20097,

Organizagdo: Da autora



Figura 3: Diagrama Sintese sobre Saberes Docentes e Qualidade da Educacdo: Desafios a Formacéo Inicial

DIAGRAMA SINTESE SOBRE . B
SABERES DOCENTES E QUALIDADE DA FDUCACAO: DESAFIOS A FORMACAQ INICTAL
Questio-Foco: Quais sdo e como sdo compartilhados os saberes docentes dos professores supervisores do Pibid- Geografia ?

Dominio Conceitual:

Filosofia: Formacdo inicial e os saberes docentes; possibilidade
de refletir a partir das agdes do Pibid e a construgdo da identidade
docente.

Teoria: Formacio de professores (Libaneo, 2002); (Pimenta,
1909%; (Tardif, 2002); Saberes Docentes (Tardif, Lessard e
Lahave 1991), (Saviani, 1996), (Gauthier et al, 1998, (Shulman,
2003) e (Pimenta, 19997,

Principios: O papel do professor supervisor na formacdo dos
novos docentes & os saberes docentes compartilhados na vivéncia
escolar, através das atividades do Pibad.

Conceitos: Formagio de professores; Construcio da  identidade
profissional; Saberes docentes: saberes do comhecimenio, saberes da
experiéncia e saberes pedagdgicos.

Dominio Metodologico;

Assercio de valores: A construgio dos saberes ocorre no exercicio
da atividade docents. MNa sala de aula e na escola, sio necessarios
diferentes saberes, aqueles que envolvem o bom planejamento e
execucdo das praticas. O Pibid oportuniza aos novos professores a
experiéncia do cotidiano escolar e da sala de aula, na qual os
bolsistas vivenciam diferentes momentos de ensino e aprendizagens,
construindo sua identidade profissional.

Assercies do conhecimento: Na busca pela qualidade da educagio,
um dos principais atores & o professor, portanto, investigar os
saberes produzidos nas suas praticas, auxiliam os novos professores
na construgio dos saberes e da identidade profissional.

Transformactes: Foi realizado a analise sobre os saberes docentes
dos professores e suas contribuigdes no processo formativo de novos

professores, utilizando os saberes categorizados por Pimenta (19997,
para a analise das respostas dos professores supervisores, quais
sejam: Saberes do Cownhecimenio, Saberes da Experiéncia e Saberes
Pedagdgicos.

Registros: Questionario semiestruturado com perguntas abertas para
os professores supervisores, relacionadas as experiéncias na
trajetoria  da  docéncia, desde a  formagdo  inicial

Organizacdo: Da autora



