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RESUMO

Este trabalho constitui-se em um ensaio tedrico e objetiva refletir sobre formacao e
desenvolvimento profissional de professores a partir de interlocucdes desencadeadas no PIBID,
politica publica educacional que prioriza o principio metodolégico da acdo-reflexdo-acdo como
referencial para desenvolver a aprendizagem da docéncia. Tece relagbes entre pratica e
aperfeicoamento docente, destacando a teoria do habitus em Bourdieu como subjetividade
socializada capaz de contribuir com o processo de desenvolvimento profissional docente. Ao final,
elenca o professor supervisor, seu habitus e sua auto(forma)agdo no ambito do Programa, o qual
participa como coformador de futuros professores, ao mesmo tempo em que pode (re)pensar e
(re)significar seu fazer docente a partir da interlocucdo com licenciandos, aprendendo mutuamente

a docéncia, a cultura e a pratica educativa.

Palavras-chave: PIBID, Habitus, Aperfeicoamento docente.

ABSTRACT

This work constitutes a theoretical test and objectively reflect on training and professional
development of teachers from dialogue triggered the PIBID, public educational policy that
prioritizes the methodological principle of action-reflection-action as a reference for developing

teaching-learning. Weaves relationships between practice and teaching improvement, emphasizing
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the theory of habitus in Bourdieu as socialized subjectivity capable of contributing to the
professional development process. At the end, sets forth the supervising teacher, his habitus and
its self (way) under the action program, which participates as coformador of future teachers, while
you can thinking and mean its make a docent from the dialogue with future teachers, learning

each other, teaching culture and educational practice.

Keywords: PIBID, Habitus, Teaching improvement.

INTRODUCAO

O embate de politicas econbmicas internacionais e nacionais sobre os sistemas educativos tem
ocasionado discussodes recorrentes a respeito do campo/espaco da formagdao de professores. Desse
modo, reportar-se a formacdo docente exige a realizacdo de anadlises e reflexdes a respeito de
questdes de ordem politica, social, cultural e econ6mica, as quais se encontram permeadas por

tensdes, embates, resisténcias e representagoes.

Neste trabalho, pretende-se propor reflexdes sobre formagao e desenvolvimento profissional para
o exercicio da docéncia, a partir de interlocugbes vivenciadas no Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), como uma das reformas para educacdo na ultima década, que
“elege o principio metodoldgico da acdo-reflexdo-acdo como referencial tedrico para desenvolver
competéncias na atuacdo docente” (BRAZ & RUIZ, 2013, 15).

Estas reflexdes, parte-se do pressuposto de que o professor supervisor, no contexto do PIBID,
dada a sua experiéncia na educagdo basica e o seu habitus profissional como conjunto de
dispositivos e esquemas individuais, adquirido nas e pelas experiéncias praticas que servem de

orientacdo para fungdes e acdes do agir cotidiano (SETTON, 2002).

Assim, esse professor na condicdo de coformador, compartilha sua experiéncia e socializa sua
subjetividade, podendo contribuir com a iniciagdo a docéncia, incorporando as experiéncias vividas
ao processo formativo de futuros professores, evidenciando as dimensdes culturais e subjetivas
gue devem ser articuladas a construcao de saberes para o desenvolvimento da pratica profissional

docente.

No cenario instaurado pelo PIBID, o professor de educacdo basica ganhou espago como supervisor,
cabendo-lhe a fungao de coformador na formacao inicial de professores, estreitando as relagdes
entre a instituicdo de ensino superior e a escola. Assim, o didlogo estabelecido entre os
protagonistas envolvidos com o programa (Coordenadores de area; Coordenador de gestdo;

Professores supervisores e Licenciandos) tende a favorecer a formacdao e o desenvolvimento
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profissional, uma vez que, os professores vao se formando e se constituindo subjetivamente no

contexto das relacGes e das experiéncias vivenciadas e compartilhadas.

Assim, o PIBID deve contribuir para a formacdo e o desenvolvimento profis-sional docente tanto
dos académicos bolsistas do curso de licenciatura em matematica, como dos professores
supervisores das escolas parceiras e dos coordenadores institucionais do programa, os quais

devem compreender-se coformadores.

O texto esta organizado em trés sessGes. No primeiro momento, procuramos tecer relagbes entre
pratica docente e desenvolvimento profissional. Na sequéncia, tratamos sobre a teoria do habitus
em Bourdieu e a iniciacdo a docéncia e por ultimo destacaremos o professor supervisor, seu

habitus e sua auto(forma)acdo no ambito do PIBID.

1. Tecendo relagcdes entre pratica docente e desenvolvimento profissional

No lastro epistemoldgico que trata da docéncia, tem se tornado recorrente, analises e discussoes
sobre a pratica do professor como espaco de investigacdo, com vistas na melhoria da atuacgao
docente frente ao seu trabalho pedagdgico. Neste cenario tem se buscado referéncias para as
descobertas do e no trabalho do professor, tentando pensar e compreender a docéncia e a

formacgdo para o exercicio da profissdo.

Inevitavelmente, para se reportar a pratica docente e ao desenvolvimento profissional do
professor, ndo se pode deixar de enfatizar que o campo da formagdo docente é perpassado por
diferentes paradigmas que Iutam por posicdoes hegemodnicas no processo de formacdo de
professores. Dentre os modelos de formagdo docente, o mais difundido é a racionalidade técnica
ou epistemologia positivista da pratica, no qual “a atividade profissional &, sobretudo instrumental,
dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas” (GOMEZ, 1992, p. 98).

Este modelo apresenta como limite a compreensdo de que a formagdo de professores é entendida
como processo de socializacdo e indugdao profissional da pratica cotidiana na escola, sem a
necessidade de buscar apoio tedrico em investigagdes cientificas. Essa compreensdo conduz a
reproducdo de vicios, preconceitos e obstaculos epistemoldgicos acumulados na pratica (GOMEZ,
1992).

A critica a racionalidade técnica conduziu a racionalidade pratica, que buscou superar as barreiras
colocadas pelo modelo positivista de formacao de professores, concebendo a educagao como um

processo complexo ou uma atividade alterada a partir de circunstancias, as quais podem ser
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contornadas por meio de decisGes feitas por profissionais, por meio de deliberacbes sobre a propria
pratica (PEREIRA, 2011).

Com isso, o ponto de partida é a analise da pratica docente para entender os mecanismos e
dispositivos mobilizados pelo professor durante sua acdo profissional, o qual obtera éxito,
conforme sua capacidade para conduzir a complexidade existente no processo e resolver

problemas praticos, por meio da integracdo entre conhecimento e técnica. (GOMEZ, 1992).

Neste modelo a pratica deve permitir e provocar o desenvolvimento das capacidades e
competéncias implicitas do conhecimento na acdo, na reflexdo na acdo e na reflexdo sobre a agao
e sobre a reflexdao na acao. Estas capacidades, conhecimentos e atitudes ndao dependem da
assimilagdo do conhecimento académico, mas sim da mobilizacdo de saberes produzidos em

didlogo com a situacao real.

Esta breve exposicdo se apresenta como necessaria, para se depreender que, de alguma forma, a
pratica e o desenvolvimento profissional docente podem estar coadunados ao processo de
formacdo inicial vivenciado pelo professor, o qual poderd ou ndo, legitimar em sua pratica
cotidiana aspectos de tais modelos formativos. Assim, convém destacar que o ressurgimento da
racionalidade técnica ao sistema escolar, pode trazer altos riscos, caso esta corrente
epistemoldgica domine as instituicbes de ensino, acarretando dificuldades para o profissional

reflexivo desenvolver seu trabalho (SCHON, 1992).

Atualmente, a literatura que trata da docéncia, muito tem dito e escrito sobre a profissdo,
revelando multiplas faces desse campo profissional, abordando especialmente discussGes que
enfatizam a complexidade da profissdo, que além de envolver conhecimento teorico e pratica é
marcada por mudancas, incertezas e brevidade de suas acdes, apontando que nunca foi tao dificil
ser professor como nos tempos atuais (BARRETO, 2010; PEREIRA, 2011).

Entre as novas incumbéncias que ele tem, cabe ainda criar condigdes que o habilitem para o
didlogo, o que passa pela sua disposicdo de conhecer a cultura dos alunos e de desenvolver
alguma empatia em relagdo a ela, a fim de que possa se comunicar com a turma. Além disso, é
preciso também que ele esteja apto a fazer escolhas no curriculo que logrem motivar os alunos e

constituam oportunidades de aprendizagem significativas para eles (BARRETO, 2010, p. 441).

Entre uma responsabilidade e outra designada ao professor, resguardadas suas condicdes de
trabalho, o mesmo ndo pode perder de vista sua pratica docente, a qual se constitui em um
espago/tempo de aprendizagem que deve estar a servicgo de seu desenvolvimento profissional
continuo, especialmente, para a melhoria de proposices que possibilitem aprendizagem

significativa aos educandos.
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A atuacdo cotidiana do professor pressupGe o contato com diferentes saberes, experiéncias e
alternativas metodolodgicas, os quais podem desencadear melhorias na pratica de ensino do
professor, merecendo atencdo a reflexdo sobre a propria experiéncia, se fazendo necessario
reconhecer que aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor. Neste

contexto, o professor vai se (re)construindo na heterogeneidade das

[...] situacGes vividas na experiéncia cotidiana, pelas praticas que expressaram interesses,
vontades, valores, sentimentos diversos, materializando o conflito e a diferenciacao interna da
categoria nas condicdes dadas. Nesse processo de reconhecimento reciproco, como sujeitos
coletivos que reproduzem e reconstroem o “fazer docente” em suas multiplas dimensodes, e na luta
pela visibilidade dessa condicdao, os professores acabam por perceber a escola, na qualidade de
locus do trabalho docente, como um espago de acdo politica e de producdo de uma nova
sociabilidade (FONTANA, 2005, p.45)

No cotidiano, a escola é o lugar de encontros e a sala de aula se constitui em espago de
aprendizagem reciproca. Desta maneira, o dia a dia deve ser concebido como um mosaico de
vivéncias construido por histéria(s), cuja centralidade se encontra na dialeticidade entre o saber e

sua relagdo com a experiéncia vivida.

Assim, é possivel problematizar a relacdo existente entre as acgOes docentes e o seu possivel
reflexo na sociedade contemporanea, enfatizando aspectos do desenvolvimento profissional e
pessoal do professor, revelando nuances das relagbes com o proprio trabalho, com o
conhecimento, com os alunos e com seus pares. Conforme Tardif (2002) os professores

desenvolvem no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissdo

[...] saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.
Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, saber-fazer e de saber-ser. (TARDIF,
2002, p.39).

Nestes termos, acredita-se que a docéncia e o estar na profissdo € um processo inconcluso,

marcado por desafios, tensdes e incompletude, onde o professor

[...] aceita/resiste, significa/re-significa, assume/questiona as categorias e teorias de seu tempo,
acata sua condicdo e define a busca de outros modos de ser e de viver a sua condigao,
elabora-se/re-elabora-se. Faz historia: como memdria e projeto. Vive a dinamica das relagoes
sociais, faz-se nessas relacdes, ultrapassa essas relagbes movido pela utopia inquietante nascida
da profunda consciéncia de sua falta. Passa pelo outro, constitui-se nas relagdes com ele, mas nao

se re-cohece nele. Erige-se solitario na sua incompletude. (FONTANA, 2005, p.52).
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Portanto, o exercicio profissional docente deve ser compreendido como um arcabougo que, a partir
da dindmica que se efetiva na pratica, o professor por estar envolvido por relagdes sociais, sente a
necessidade de ultrapassar os limites apresentados pela profissdao apostando em transforma-las

em possibilidades que viabilizem as suas condigcdes objetivas de trabalho.

1. A teoria do habitus em Bourdieu e a iniciagdao a docéncia

Considerado um dos maiores socidlogos do século XX, Pierre Bourdieu empreendeu esforcos para
desenvolver uma sociologia capaz de estudar a légica da dominagdo social existente nas
sociedades de classe. Suas intervencgdes intelectuais ultrapassaram os limites da sociologia,
apresentando contribuicdes ao debate no ambito das ciéncias humanas, especialmente, a

Sociologia da Educacao.

Neste sentido, procurou desvelar as estratégias e os dispositivos pelos quais se dissimula e se
perpetua os mecanismos de dominagao, extraindo os principios que regem esta ldgica a partir de
analises concretas, realizando intervengdes na vida social (CATANI, 2007). E preciso depreender
gue a grande contribuicdo de Bourdieu foi evidenciar, em meio as lutas de classes, mecanismos

sutis que representam e legitimam as desigualdades.

Para o desenvolvimento de sua teoria, Bourdieu trabalhou com algumas concepgdes conceituais, se
destacando principalmente, os conceitos de campo, habitus e capital, os quais sdo dialeticamente
interdependentes e todos partem de uma tentativa de superagdo da dicotomia entre subjetivismo e

objetivismo.

Em sua trajetoria intelectual, Bourdieu enfatizou que a nogdo de campo, definida em conformidade
com a realizacdo de um estudo empirico concreto, necessita ser compreendida em sua
mutualidade, ou seja, em relacdo a outra(s) nocao(des) — por exemplo, as nogcdes de campo,
habitus e capital ndo podem ser definidas isoladamente, mas apenas no interior de um sistema
teorico que constituem (CATANI, 2011).

Na concepcao de Setton (2002, p.64) “campo seria um espaco de relagbes entre grupos com
distintos posicionamentos sociais, espaco de disputa e jogo de poder. Segundo Bourdieu, a
sociedade é composta por varios campos, varios espacos dotados de relativa autonomia, mas

regidos por regras proprias”.

Assim, o campo designa determinada area do saber e suas estratégias de conservacdo que
permitem a manutencao do campo e sua subversdao, apontando as especificidades da atividade

humana onde se desencadeiam disputas pela detencdo de poder simbodlico, produzindo e
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confirmando significados. Para fazer parte desse campo o sujeito deve incorporar o habitus desse

campo, compreendendo que o mesmo se constitui de hierarquia.

Em outras palavras, o campo é um territorio de lutas que se estabelecem entre os integrantes de
determinado grupo que giram em torno de interesses especificos que caracterizam uma dada area
em questdo, se caracterizando como um espago com estrutura propria, independente, tomando

suas proprias decisdes sem interferéncias exteriores.

O interior do campo é constituido por praticas individuais, as quais sdao expressdes organizadas e
integradas das condigcOes de existéncia humana, concepcbes de vida, resultando em um habitus,
“sistema de disposicdes duraveis” (BOURDIEU, 2003) que exprime, sob a forma de preferéncias,
as necessidades objetivas das quais o sujeito é produto, agindo em conformidade com uma

determinada ldgica, inerente ao ser de cada um.

A partir da dialética entre subjetividade e objetividade surge o conceito de habitus, o qual pode ser
compreendido como “produto de um processo simultaneo e sucessivo de uma pluralidade de
estimulos e referéncias ndo homogéneas, ndo necessariamente coerentes. Uma matriz de
esquemas hibridos que tenderia a ser acionada conforme os contextos de producdo e realizacdo”
(SETTON, 2002, p.66).

Entretanto, poderia se pensar o habitus como um conjunto de dispositivos e comportamentos que
se constroem diariamente por meio de experiéncias praticas vividas pelo individuo, sendo capaz de
orienta-lo no seu espaco social, sendo produzidos inicialmente nas relagcbes familiares e,

posteriormente, na escola, nos clubes, na igreja, na vida profissional, etc.

Desse modo, na iniciacdo a docéncia, os licenciandos como professores em formagdo inicial, devem
ser estimulados a observar e analisar a pratica de professores experientes, se atentando para o
habitus, incorporado por esses professores como uma forma de integracdo entre o mundo das
instituicdoes e o mundo dos individuos, percebendo-o como cultura, costume, conservadorismo e
continuidade social (SACRISTAN, 2002).

E importante salientar que essas concepgdes conceituais bourdieusianas orientam as atitudes, as
opcoes e as acoes do individuo em seu agir diario para a aquisicao de capital cultural, que pode ser
ora consciente, ora inconsciente, mas que se encontram em constante reformulacao (SAMBUGARI,

2010). No que se refere a capital cultural, Bourdieu (2002) denomina como

[...] conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma rede duravel de
relagdes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de inter-reconhecimento ou,

em outros termos, a vinculagdo a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sdo
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dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros ou
por eles mesmos), mas também sdo unidos por ligagdes permanentes e Uteis. (BOURDIEU, 2002,
p.67).

No processo de formacdao inicial os futuros professores devem aprender os saberes do campo da
docéncia, aprendendo os bens culturais que estdo diretamente relacionados a sua futura area de
atuacdo. Com isso, o individuo vai adquirindo e produzindo conhecimentos, os quais sao
incorporados a partir da aquisicdo e internalizacdo de saberes e crengas, acumulando os bens
culturais que podem ser institucionalizados, por meio da certificacao escolar. Nestes termos, a
articulacdo dos conceitos apresentados anteriormente, contribui para a presente reflexdao, uma vez
que, reportar-se a formacao docente implica na possibilidade de ampliacdao do capital cultural de

professores, seja em formagao inicial ou em formacgao continuada.

Assim, a aprendizagem da docéncia precisa ser entendida como um espaco onde o futuro
professor, deve reunir conhecimentos do campo constitutivo da formacdo docente, cuja atividade é
o ensino. Neste contexto, para se tornar professor o sujeito deve incorporar o habitus desse
campo, percebendo a relevancia dos elementos tedricos e praticos e, principalmente, a vivencia de

experiéncias heterogéneas, as quais podem fortalecer a iniciagdo a docéncia.

Portanto, pode-se afirmar que professor em formacgao inicial vai se constituindo a partir de uma
sintese de culturas compartilhadas ao logo do seu processo formativo, um habitus que atua
constantemente como gerador de percepcdes, permitindo ao sujeito voltar as experiéncias vividas,
fazer apreciacOes para desencadear acoes e realizar tarefas singulares, predispondo ao professor

uma matriz cultural que contribuirad para o exercicio profissional da docéncia.

1. O Professor Supervisor, seu habitus e sua auto(forma)acao no ambito do PIBID

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é um programa do Ministério da
Educacao(MEC), gerenciado pela Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) que tem por finalidade incentivar o aperfeicoamento e a valorizagdo da formagdo de

professores para a Educacao Basica.

O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagdo a
docén-cia desenvolvidos por Instituicbes de Educagdo Superior em parceria com escolas de
Educacdo Basica da rede publica de ensino. Os proje-tos devem promover a insercao dos
estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formagdo académica para que
possam desenvol-ver atividades didatico-pedagodgicas sob orientagdo de um docente da

licenciatura e de um professor da escola (CAPES, 2014).
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Como espaco de reflexdo sobre a docéncia, o PIBID se consti-tui e se compde de docéncias
(Licenciandos em formacao inicial e Professores experientes) propiciando formas de pen-sar, agir e
atuar como professor, produzindo ideias em educacdao para o ensino e a aprendizagem
matematica. Para garantir a execugao das agdes do programa, diferentes profissionais envolvidos
com a iniciacdo a docéncia, atuam na perspectiva de contribuir com a articulacdo entre teoria e
pratica. Neste contexto, Gatti, Barreto e André, (2011) delineiam as atribuicbes dos envolvidos

destacando:

O(A) coordenador(a) institucional é o(a) professor(a) da IES responsavel perante a Capes pelo
acompanhamento, pela organizacao e pela execugdo das atividades de iniciagdo a docéncia
previstas no projeto da instituicdo, e o(a) coordenador(a) de area desenvolve essas atividades em
sua area de atuagdo académica. O(A) professor(a) supervisor(a) € um(a) docente da escola
publica que esta integrado(a) ao projeto de trabalho e recebe os licenciandos, acompanha e
supervisiona as atividades dos bolsistas na escola. (GATTI; BARRETO & ANDRE, 2001, p.129).

Em sua dindmica, o PIBID tem se configurado como via de mdo dupla na medida em que prioriza o
incentivo e a valorizagdo da iniciacdo a docéncia e potencializa formacdo no contexto de trabalho
de professores supervisores - concebidos como coformadores no ambito do programa -
possibilitando aquisicao, partilha e aprimoramento de conhecimentos, habilidades e representagoes

para o exercicio da atividade docente.

Os supervisores devem ser professores das escolas publicas estaduais, municipais ou do Distrito
Federal, com experiéncia minima de dois anos de atuacdo no magistério e participem do projeto
institucional apoiado, devendo acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacao
a docéncia. Assim, a supervisdo é um dos itens financidveis no programa, sendo permitida a
concessdo de uma bolsa de supervisdo para até, o minimo de cinco e o0 maximo de dez alunos por

supervisor em cada subprojeto.

Dentre as atribuigdes do supervisor, a Portaria n® 096, de 18 de julho de 2013, destaca que o
professor da escola basica deve “elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas
de iniciacdo a docéncia e participar de seminarios de iniciagdo a docéncia do PIBID promovidos

pelo projeto do qual participa”.

Desse modo, os professores supervisores como integrantes no processo formativo de iniciagdo a
docéncia, dada a sua experiéncia profissional, devem contribuir para a aprendizagem da profisséo,
interagindo com os licenciandos, permitindo reflexdes, analises e a incorporagcdao do habitus
profissional, especialmente, as formas de pensar e agir no chao da escola e da sala de aula, as

quais podem possibilitar o desencadeamento de mudancas que devem estar articuladas a
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formacao do professor.

O ser professor e o estar no efetivo exercicio da profissdo exige a mobilizacdo de saberes,
provenientes de diferentes fontes. Saberes disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os
das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e experienciais, compdem a pluralidade de saberes

adquiridos ao longo da trajetéria de vida e no exercicio da profissdo escolhida (TARDIF, 2002).

Nestes termos, a interacdo entre o professor supervisor (professor experiente) e os licenciandos
(professores em processo de formacdo inicial), possibilita o estabelecimento do didlogo sobre a
docéncia, a cultura e a pratica educativa, que se encontram permeadas por dilemas, desafios,
tensbes e representagdoes. A partir dessa interacdo, possivelmente nutrida de partilha de
experiéncias, o habitus profissional tende a se revelar, permitindo compreender a pratica educativa
como cultura compartilhada num processo de didlogo entre o presente e o passado (SACRISTAN,
1999).

Nesta perspectiva, entende-se que a interlocugao entre professores supervisores e licenciandos
permite analisar o cotidiano escolar, bem como, observar e refletir sobre experiéncias
metodoldgicas oriundas da pratica docente desenvolvida na sala de aula. Com isso, o PIBID
propicia a instrumentalizacdo para tratar adequadamente os problemas relacionados ao processo
de ensino-aprendizagem podendo motivar os futuros professores a assumirem a carreira docente,
contribuindo para a elevacdo da qualidade da educacdo basica como uma de suas finalidades

basilares. Canan (2010, p.32) expressa que:

[...] o didlogo e a interacdo entre licenciandos, coordenadores e supervisores geram um
movimento dinamico de formacdo reciproca e crescimento continuo, que representa uma via de
mao dupla, em que tanto a escola quanto a universidade (através de seus professores e alunos)

aprendem e ensinam ao mesmo tempo, retroalimentando a relagdo entre teoria e pratica.

Para a retroalimentagdo da relagdo entre teoria e pratica, o professor em seu fazer cotidiano, faz
uso do habitus como caminho para a realizacdo do trabalho pedagdgico. Nesta perspectiva, o
professor supervisor podera utilizar diferentes estratégias de atuagdo com o objetivo de apresentar
diferentes procedimentos de acdo, possibilitando aos licenciandos analise de alternativas distintas,
favorecendo-lhe a conscientizacdo do habitus por meio das experiéncias e conhecimentos utilizados
na pratica. Com isso, o trabalho do professor “implica o desenvolvimento de formas e contelidos
cuja validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de
aprendizagem” (SAVIANI, 2007, p.154).

Na iniciacdo a docéncia a aprendizagem da profissdao vai se desenhando a partir de experiéncias e

praticas que se constituem por tentativas, medos, incertezas e o desafio de aprender a docéncia a
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partir dos erros e acertos alcangados no decorrer de agoes pedagodgicas realizadas, resultando em

experiéncias que se constituem em saberes que

[...] ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. S3o saberes praticos (e ndo da
pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo
partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representagbes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura da agao docente
(TARDIF, 2002, p.49).

Desse modo, toda acdo pedagdgica realizada pelo professor exige conhecimento, isto é, a
mobilizacdo do habitus, uma vez que, as rotinas construidas na pratica, tornam-se com o tempo
involuntarias, ndo exigindo do professor a explicacdo de saberes para sua elaboragdo, pouco a
pouco o habitus vai se estabelecendo e os saberes transformando-se em conhecimentos

articulados ao fazer docente.

A interlocugdo de diferentes sujeitos no ambito do PIBID deve favorecer o desencadeamento da
formacgdo continuada do professor supervisor, concebida por Imbernén (2010) como um processo
continuo de desenvolvimento profissional, que se inicia na experiéncia escolar e prossegue ao
longo da vida, compreendendo ndo somente os momentos especiais de aperfeicoamento, mas
abrangendo questGes relacionadas a salario, carreira, condigoes de trabalho, niveis de participagdo

e decisdo.

Essa formacao continuada, tem se desencadeado a partir do desenvolvimento de subprojetos do
PIBID que ocorrem tanto na escola basica com os bolsistas, quanto nos momentos coletivos na
universidade, possibilitando ao professor momentos, tempos e espacos que permitem aperfeicoar
seus conhecimentos, habilidades e disposicbes para exercer a docéncia, (re)pensando e
(re)construindo seu habitus profissional. Ao se reportar ao aperfeicoamento profissional do

professor, Contreras (2002) especifica que a docéncia pode

[...] em grande medida, ser um habito, uma construcao pessoal de habilidades e recursos com os
guais resolvemos nossa pratica, mas que em determinados momentos somos capazes de torna-la
consciente para poder aperfeicod-la. O processo de aperfeicoamento profissional ndo se reduz
mediante a transmissao de teorias, mas questionando essas habilidades e recursos que refletem as
capacidades pessoais com respeito a pratica de ensino, ao conhecimento ministrado ou as
pretensdes educativas. (CONTRERAS, 2002, p.118).

Desse modo, o PIBID como politica publica de formacdo e valorizagdo da docéncia, pode

instrumentalizar o fortalecimento da iniciagdo a docéncia e potencializar a formacdo de professores
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em contexto de trabalho, ancorada na interacdo e troca de experiéncias, que devem estar

constantemente sintonizadas a cultura da escola e da sala de aula.

O trabalho desenvolvido na instituicdo escolar, subsidiado pela vivéncia de casos concretos,
realizado a partir da combinacdo do conhecimento tedrico e metodoldgico dos professores das
instituicdoes de ensino superior e com o conhecimento pratico e vivencial dos professores das
escolas de educacdao basica, podem desencadear aprendizagem continua da docéncia como

profissao que exige aperfeicoamento profissional.

Com efeito, o contato constante com a literatura educacional, a realizagdo de reflexdes criticas
sobre o fazer docente e a participacdo efetiva na cultura escolar, devem ser acgdes/iniciativas do
professor que podem conduzir para a mudancga, para a (re)construcdo de olhares sobre a pratica e
para as implicagGes sociais, econémicas e politicas, permitindo ao professor perceber que a escola

reproduz e legitima a desigualdade, pois

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais desfavorecidos, é
necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos conteddos do ensino que transmite, dos
métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais entre as
criangas das diferentes classes sociais. Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escola é levado a

dar sua sancdo as desigualdades iniciais diante da cultura. (BOURDIEU, 2002, p.53).

Nesse sentido, a formacdao docente, seja inicial ou em contexto de atuacdo pode revelar ao
professor que a cultura se transforma em elemento de dominacdo e a escola pode se revelar

veiculo marginalizador de educandos com dificuldades de aprendizagem.

Com essa observagao, as agdes de professores experientes e professores em formacao inicial
devem coadunar para a restricdo/diminuicdo desses aspectos que, embora se trate de fen6meno
conjuntural, nao deve ser ignorado e sim, concebido como algo presente nas instituicdes de
ensino, havendo a necessidade do combate para nao se alimentar a perpetuagao das
desigualdades. Desse modo, a formagao do professor deve considerar o habitus (Bourdieu) como

forma de integragdo entre o mundo das instituicbes e o mundo das pessoas.

Assim, o PIBID em suas praticas formativas pode orquestrar formagdao e desenvolvimento
profissional, se estruturando na perspectiva da epistemologia da pratica e da pedagogia
histérico-critica para desencadear articulagao entre teoria e pratica e a superagao de uma atuacao
fragmentada, desarticulada da realidade, objetivando a investigacdo sobre o fazer educativo na
tentativa de resolver problemas educacionais, melhorar a pratica pedagogica e o desenvolvimento

profissional do professor.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A tematica da formacao docente, em espacos macro e micro, encontra-se permeado por diferentes
acepcoes filoséfico-metodoldgica, que lutam por sua hegemonia tornando-se assim um campo
bastante fértil, exigindo cada vez mais, a realizacdo de pesquisas, estudos e andlises sobre a
formacdo e o desenvolvimento profissional para o exercicio da docéncia e as condicbes necessarias

para a sua realizagéo.

Neste contexto, acredita-se que o professor em seu espacgo de trabalho deve se propor a aprender
a partir de suas vivéncias, na tentativa de melhorar suas agGes, especialmente, para a promogao
do processo de ensino e aprendizagem, viabilizando sempre alternativas capazes de conduzir o

educando a aquisicao de “conhecimentos poderosos” (YOUNG, 2007).

A melhoria do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) é um dos anseios do PIBID.
Assim, o programa incentiva e investe na formacao inicial e continuada de professores, se
caracterizando como um programa transformador na medida em que propde a aproximacao da
instituicdo de ensino superior com a escola basica. Essa proximidade possibilita ao professor em
formacéo inicial diferentes experiéncias formativas e a escola é estimulada a repensar suas acgdes

didatico-pedagdgicas.

Nestes termos, as acles desenvolvidas na instituicdo escolar sdo subsidiadas pela vivéncia de
casos concretos, realizadas a partir da combinacdo do conhecimento tedrico e metodoldgico dos
professores das instituicbes de ensino superior e com o conhecimento pratico e vivencial dos
professores das escolas de educacdo basica, desencadeando aprendizagem continua da docéncia

como profissao que exige aperfeicoamento profissional.

A partir das reflexdes aqui apresentadas, destaca-se, por fim, que diante dessa interlocugdo, o
professor supervisor com seu habitus profissional desempenha um papel importante, além de
representar o elo entre escola basica e instituicdo de ensino superior, promove um trabalho
colaborativo por meio de agdes que contribuem para a formacgao inicial de futuros professores e
sua auto(trans)formacdao como coformador que aprende a docéncia com jovens professores na

iniciagdo a docéncia.
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