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APRENDENDO SOBRE E COM A DOCENCIA:
PERCEPCOES DE ESTUDANTES BOLSISTAS DO
suBPROJETO PIBID Epucacio Fisica pa

UNESP/BAURU

Lilian Aparecida Ferreira
Denise Aparecida Corréa
Fernanda Rossi
Andresa de Souza Ugaya
Marli Nabeiro

INTRODUCAO

O ato de ensinar requer saberes concernentes a educago, a so-
ciedade, a histéria, ao conhecimento, aos sujeitos. Supoe apropriar-se dos
processos educacionais na sua integridade. O respaldo teérico (como parte
da realidade e nao exterior a ela) pode configurar-se como um dos aspectos
imprescindiveis para a construcao de agdes formativas criticas, parecendo
adequada a relagao universidade-escola para essa realizagao.

Contudo, a reflexdo sobre a formagio inicial no campo da docén-

cia tem perpassado pela dificuldade em aproximar universidade e escola,
https://doi.org/10.36311/2018.978-85-7983-981-8.p65-82
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tendo em conta fatores diversos, tais como a desvalorizagao das disciplinas
de estdgio curricular supervisionado, a falta de investimento na forma-
¢ao docente e a auséncia de politicas ptblicas de educacao que valorizem
a formacio dos futuros professores, entre outras. Como ressalta Pimenta
(2001), tal distanciamento chama a aten¢io para as relagoes estabelecidas
entre a formagao e o campo de trabalho, ou em outras palavras, entre a teo-
ria estudada na universidade e a prdtica desenvolvida no contexto escolar.

Para Névoa (1999a), tanto as universidades como as escolas isola-
damente sao incapazes de atender as demandas atuais da formagao. No en-
tanto, como bem diz o autor NOVOA, 1999b, p. 18), nos dltimos anos,
seja na formagao inicial ou na formagio continuada, tem-se insistido na
“escolariza¢ao” e na “academizagao” dos programas de formagao de profes-
sores. Por conseguinte, os resultados nao se mostram eficazes, conduzindo
os professores e futuros professores apenas a uma memoriza¢io ante os
grupos cientificos e as institui¢des universitdrias.

Entendemos como Freire (1996) que “[...] a reflexdo critica sobre
a prdtica se torna uma exigéncia da relagao Teoria/Prética sem a qual a teo-
ria pode ir virando blablabli e a prdtica, ativismo” (p.22). Tal aspecto tam-
bém ¢ destacado por Pimenta e Lima (2012), sendo que tais experiéncias
possibilitam o trabalho de aspectos indispensdveis a constru¢io da identi-
dade, dos saberes e das posturas especificas ao exercicio profissional docen-
te, notadamente no contato e vivéncia com os professores/ as em exercicio.

A formacao inicial de professores de Educagao Fisica vem, ji
hd algum tempo, enfrentando dilemas semelhantes aos outros cursos de
formagao docente, bem como, particularidades inerentes a drea. Alguns
estudos evidenciam a necessidade de ajustes curriculares, de modo a valo-
rizar as experiéncias da prdtica profissional (MARCON; NASCIMENTO;
GRACA, 2007), dado o distanciamento da escola e da realidade da pro-
fissdo j4 bastante denunciado pelos licenciandos ao concluirem seus cur-
sos superiores. Rezer e Fenstenseifer (2008) defendem alteragées de cunho
mais significativos, propondo mudangas de paradigma para a 4rea. Outros
elucidam as angtstias manifestadas pelos futuros professores de Educacio
Fisica diante dos intimeros desafios colocados pela docéncia no nosso pais

(FARIAS et al., 2008).
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Frente a tal cendrio, temos observado iniciativas que buscam mi-
nimizar tais dilemas junto a formagao de futuros professores para a edu-
cagdo bdsica. Uma destas é o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao
a Docéncia (PIBID), que tem aproximado o licenciando da escola e do
docente que o supervisiona e o acompanha na escola, ambos participando
ativamente do processo de formagao em colabora¢io com a universidade.

Particularmente vinculado aos cursos de formagio de professores
de Educacao Fisica, o PIBID tem possibilitado interessantes resultados.
De acordo com Quadros, Stefanello e Sawitzki (2014) os desdobramentos
do programa foram: o reconhecimento do grupo de estudos como uma
rica fonte de troca de experiéncias e aprofundamento das reflexoes ocor-
ridas na escola; desenvolvimento de aulas mais atrativas e diversificadas;
a construgio da concepgio dos alunos como sujeitos em formagio e dos
docentes como mediadores deste processo; identificagdo do professor su-
pervisor como fundamental neste programa; valorizagio da inclusio de
todos os alunos e o reconhecimento da importincia do planejamento das
aulas. Outro estudo apontou que houve transformagoes nas concepgoes e
representagoes dos alunos em relagao a disciplina Educacao Fisica a partir
do desenvolvimento das atividades do PIBID junto a escola (CAMPOS;
GRUNENNVALDT; COFFANI, 2014). A dinimica interdisciplinar,
marcada por alguns projetos do PIBID, e também a experiéncia no papel
de docentes, foram os elementos destacados por Welter e Sawitzki (2016),
como mais significativos em termos das contribui¢oes do programa para
os alunos bolsistas.

A Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho-
UNESP preocupada com a articulagao dos 47 cursos de licenciatura
com as escolas de educagao bdsica, cuja parceria tem sido promovida
desde a década de 1980 por meio do programa do Nucleo de Ensino,
passou a integrar o PIBID em 2009, através de proposi¢ao do projeto
institucional junto ao edital CAPES/DEB n.° 02/2009 (SPAZZIANTI;
MENDONCA, 2014).

No ano de 2011, o ingresso do curso de Educagio Fisica da
UNESP/Bauru no PIBID se efetivou com a abertura do edital n.°
001/2011/CAPES, o qual abrangeu subprojetos em diferentes dreas,
dentre estes, o subprojeto interdisciplinar dos cursos de Licenciatura em
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Pedagogia, Educacao Fisica e Educagao Artistica da Faculdade de Ciéncias
e da Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicagao do campus de Bauru

(SPAZZIANI; RUBO, 2014).

Em 2013, através do Edital n.°c 061/2013, foi submetido o
subprojeto Educagao Fisica/ UNESP/Bauru o qual teve inicio em 2014,
apds aprovagao junto ao projeto institucional da UNESP intitulado “Agoes
conjuntas da Universidade Pablica e da Escola de Educacio Bésica no pro-
cesso de formacio dos licenciandos”.

No subprojeto PIBID Educa¢ao Fisica da UNESP/Bauru hd a
realizacio de reunides semanais no espago da universidade, com atividades
como: semindrios conceituais; elaboragio de planejamento de aulas entre
os bolsistas e os professores supervisores; avaliagoes das experiéncias
vivenciadas e dos elementos manifestados nos didrios escritos pelos
alunos bolsistas; exposi¢ao e debate de videos e documentdrios; vivéncias
ministradas pelos alunos bolsistas; visitas as institui¢des de ensino e espa-
cos culturais; produgdo de pesquisas e publicagoes em eventos da drea. H4
também as atividades semanais que sao realizadas pelos alunos bolsistas no
Ambito escolar, a saber: acompanhamento das aulas do professor supervi-
sor; realizagdo de regéncias; organizagio de eventos; desenvolvimento de
projetos; redacio semanal de didrios sobre as aulas; participacao de ativi-
dades da escola (reuniao de pais, com o corpo docente). O objetivo deste
subprojeto estd em contribuir com o processo de reconstrugao das agoes,
atitudes e sentimentos dos licenciandos sobre a escola putblica ¢ também

sobre a docéncia (PROGRAMA, 2013).

Segundo Fernandes e Mendonga (2013), o desenvolvimento do
PIBID junto @ UNESP pode aproximar os cursos de licenciatura da rea-
lidade escolar, envolvendo professores da escola e da universidade, bem
como, os licenciandos que passaram a se comprometer, coletivamente, em
prol de solugoes para os problemas enfrentados na escola.

Particularmente sobre o subprojeto PIBID Educagao Fisica da
UNESP/Bauru as contribui¢des do programa para a formagao docente se
mostraram significativas, evidenciando elementos que envolveram todos
os participantes deste processo: alunos bolsistas, professores supervisores,
professores colaboradores, professora coordenadora, egressos do programa,
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estudantes, as escolas participantes e toda comunidade escolar envolvida.
Estes indicadores acenam para a necessidade de investigagoes que possam
efetivamente materializar o que temos percebido. Neste sentido, o objetivo
do presente estudo foi identificar e analisar as percepgoes de alunos bolsis-

tas acerca das aprendizagens vivenciadas no subprojeto PIBID Educacao
Fisica da UNESP/Bauru.

Investigar a percepcio dos bolsistas no contexto das vivéncias
junto ao subprojeto PIBID Educacio Fisica daUNESP/Bauru se torna
pertinente no duplo sentido: um deles parte de nossa convicgao como
educadoras que sdo sujeitos do conhecimento todos que de sua construgao
fazem parte, sem que as experiéncias sejam catalogadas em niveis ou graus
hierdrquicos; o segundo, mas nio menos importante, é o desejo de dar
relevincia no cendrio académico cientifico, para o olhar dos estudantes em
formagao, pois como nos alertam Oliveira et al. (2014),

[...] é preciso que nao consideremos as criangas, os jovens e outros que
julgamos menos experientes que professores e outros educadores como

incapazes de fazer a leitura do mundo, isto é de fatos e atos que obser-
vam e vivenciam (OLIVEIRA et al., 2014, p. 38).

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente investigagao procurou se debrugar sobre as experién-
cias vivenciadas no Ambito de um programa de formacio docente inicial,
para a qual assumimos a perspectiva tedrico-metodoldgica qualitativa, pois:
[...] partimos para olhar o contexto das experiéncias vividas [...] Trata-se de
um movimento que enlaca, também, a procura pelos sujeitos significativos
que possam dizer de experiéncias, vividas em seu cotidiano, concernentes

ao interrogado (BICUDO, 2011, p.42).

Neste contexto interrogado, buscamos desvelar as aprendizagens
vivenciadas por alunos bolsistas do subprojeto PIBID Educagao Fisica da
UNESP/Bauru, a partir de entrevistas realizadas no segundo semestre de
2015. O grupo de colaboradores da investigacao foi composto por doze
alunos bolsistas com idade entre 20 e 25 anos, seis do género masculino
e seis do género feminino e no momento da realizagio das entrevistas
estavam em diferentes estdgios da formagao. O perfil de cada bolsista foi
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delineado no quadro a seguir. Destacamos que conforme preceitos éticos
em pesquisa, os nomes dos bolsistas foram substituidos por ficticios es-
colhidos por eles.

Quadro 1 — Perfil dos colaboradores

Tempo no
Nome | sk | Gnwo | e | logone || PBID

coleta

Ana 21 Feminino | Fevereiro/2013 Maio/2015 14 meses
Argeu 24 Masculino | Agosto/2013 Abril/2014 22 meses
Bob Presley 23 Masculino | Fevereiro/2012 Maio/2015 6 meses
Davi 24 Masculino | Fevereiro/2011 Maio/2015 8 meses
Fagner 20 Masculino | Fevereiro/2013 | Fevereiro/2014 30 meses
Jennifer Lopez 25 Feminino | Fevereiro/2011 | Margo/2014 20 meses
Juliana 23 Feminino | Fevereiro/2011 | Margo/2014 20 meses
Mate 23 Masculino | Fevereiro/2012 Abril/2015 15 meses
Mia Colucci 20 Feminino | Fevereiro/2013 | Margo/2014 19 meses
Pérola 21 Feminino | Fevereiro/2012 | Fevereiro/2015 10 meses
Rodrigo 20 Masculino | Fevereiro/2013 | Margo/2014 22 meses
Sofia 21 Feminino | Fevereiro/2013 Abril/2014 24 meses

Fonte: Elaborado pelas autoras com dados extraidos de questiondrio diagndstico.

As entrevistas do tipo estruturado, pois seguiram uma mesma or-
dem das questoes e os mesmos procedimentos com todos os colaboradores
(NEGRINE, 1999), foram realizadas individualmente com cada bolsista e
se pautaram em um roteiro previamente elaborado, contendo questoes aber-
tas organizadas em quatro eixos temdticos (Concepgoes; Pratica Pedagdgica;
Aprendizagens Compartilhadas; Percepgoes Pessoais), cujas respostas foram
gravadas em aparelho celular e, posteriormente, transcritas na integra.

Neste capitulo, de modo a atendermos os objetivos estabeleci-
dos e considerando as exigéncias de tamanho desta producao, a andlise se
centrou no eixo “Aprendizagens compartilhadas”, destacadamente aquelas
vinculadas a relagao aluno/a bolsistas e professor/a supervisor/a.
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RESULTADOS E DI1SCUSSOES

Os resultados encontrados nos possibilitaram a compreensao da
relevincia das aprendizagens compartilhadas nas experiéncias formativas
dos alunos/as bolsistas, sobretudo com os professores supervisores nas es-
colas, considerados pelos primeiros como detentores de saberes relevan-
tes, dado a experiéncia ministrando aulas. Trouxeram ainda a dimensao
colaborativa como algo que garante a esséncia do trabalho coletivo em
suas vdrias configuracoes e dindmicas. A ajuda mutua e a unido marcaram
significativamente as relagoes tanto entre os alunos/as bolsistas (do trio,
como destes com os demais), quanto com os professores supervisores e
professoras colaboradoras e a coordenadora do subprojeto.

Juliana ressaltou o apoio e retorno acerca das regéncias que rece-
beu da professora e do professor supervisores em duas escolas diferentes
que atuou:

Eles eram muito abertos, receptivos, conversavam bastante. [...] Sempre
antes das aulas eles falam sobre o contesido. Antes da regéncia falam assim:
ah, esse contetido estd legal para vocé passar, melhora isso. Eu entdo tinha

um didlogo muito grande com os dois professores, tinha o apoio durante as
aulas e um feedback das regéncias.

A disponibilidade dos professores supervisores para a escuta aten-
ta, valorizando as opinides dos colaboradores se destaca na fala dos bol-
sistas, e nessa diregdo Davi também relatou a importincia do retorno da
professora supervisora para o estabelecimento de uma relagao transparente:

Ela pergunta o que a gente pensa sobre o que a gente estd fazendo, sobre a
aula. Sobre uma situagio que acontece [...] Ela procura conversar o tempo
inteiro sobre o que a gente estd acertando e sobre o que a gente estd errando.
[...] Quando precisa, ela fala também da nossa postura, do nosso compor-

tamentol...] Eu acho que esse didlogo com a professora é bem interessante
assim, e deixa a coisa muito mais transparente dentro da nossa convivéncia

no PIBID.

A premissa da acao educativa que entendemos ter como principio
P ¢ q p p

fundante o didlogo estd alinhada com a compreensao de que “Ao fundar-se
no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz uma relacao
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horizontal, em que a confianga de um pélo no outro é consequéncia ébvia”

(FREIRE, 2005, p. 94).

Neste aspecto, Rodrigo apontou o elemento “tempo” como
importante para estabelecer a confianga necessdria para o didlogo
franco e aberto:

[...] a relagio vem se estreitando, cada vez mais a gente se conhece e tem
mais abertura para ser sincero um com o outro. Acho que agora chegou
num ponto em que jd ndo precisa mais ter a inseguranga de conversar e
ficar pensando como que a professora vai aceitar o que eu disse, tanto o
contrdrio [...] Porque acho que precisa de um tempo para essa relagio acon-
tecer bem. [...] Acho que a gente jd chegou numa relagio que permite isso.

O aprendizado compartilhado perpassou pelo reconhecimento
de que os professores que estao na escola, trazem os saberes da experiéncia
docente, pois “ouvir” o que chamam de “conselhos” dos professores super-
visores foi um aspecto valorizado, como destaca Rodrigo:

Eu dou muito valor para os conselhos que ela me dd e também tento apon-
tar alguma coisa que poderia ser diferente na aula dela também. As vezes
nisso que eu acabo aprendendo mais, porque eu vou para tentar dar um
auxilio e a resposta dela é totalmente desconcertante. O que vocé vai como
argumento jd foi pensado hd muito tempo por ela. Ai que a gente vé a
experiéncia em si.

Além disso, os bolsistas se perceberam como agentes de um pro-
cesso reciproco de partilha de saberes, no qual ambos, bolsistas e profes-
sores supervisores, se consolidaram como portadores de conhecimentos
igualmente relevantes para o processo de formagao docente, pois:

O embate com os desafios da docéncia leva os licenciandos a
valorizarem o trabalho dos professores que, por sua vez, passam a
perceber o bolsista como alguém que traz novas ideias e contribuicoes
para o trabalho da escola. Os alunos passam a reconhecer os
professores de educacio bdsica como sujeitos portadores de saberes e o
espago escolar como contexto de formagio e fonte de conhecimento,
que pode e deve articular-se com os conhecimentos académicos

(AMBROSETTI et al., 2013, p. 166).
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Bob Presley comentou que com a professora “[...] conversava de
coisas do dia a dia [...] dando dicas e até mesmo pedindo dicas do que
a gente conhecia. Tinha uma troca de conhecimento ali”. Essa “troca de
conhecimentos” com a professora supervisora foi destacada também pelas
estudantes Sofia e Pérola:

[...] sempre que encontro alguma dificuldade, eu posso pedir ajuda a ela,
ela também pode me passar conhecimento que eu ndo sei, por causa da
experiéncia dela, e eu também posso passar os meus conbecimentos que eu
tenho na universidade para acrescentar nas aulas também. Eu acho que a
troca é de ambas as partes.

[...] Entéio, as vezes ela vem perguntar coisas que a gente sabe... é uma troca
porque ela pergunta para a gente, a gente pergunta para ela e sio trocas de
experiéncias na verdade, e um ajuda o outro.

A andlise dos relatos dos bolsistas permitiu identificar aspectos
que viabilizam esse processo de troca de conhecimentos e a capacidade
de saber ouvir que encontraram com os professores supervisores apareceu
como elemento preponderante:

Porque quando vocé néo sabe o que fazer eles sempre tém a solugdo, eles
sempre ajudam. 1ém uma facilidade em trabalhar em grupo, em ouvir, em
escutar, em receber trés pessoas que vocé nunca viu e chegam na sua aula e
vocé dd ouvido para essa pessoa, deixa ela mudar, escuta a opinido dela e
Junto passa a construir uma aula. (Fagner)

[...] quando a gente vai tentar fazer alguma coisa nova, ela sempre per-
unta a opinido de todo mundo e fica esperando todo mundo se manifestar
&

[...] (Mia Colucci).

Sofia destacou a importancia de a professora supervisora ouvir e
valorizar suas opinibes:

[...] 0 fato dela saber ouvir a gente ¢ se importar com o que a gente quer
acrescentar para ela. Eu acho que isso é o que mais fortalece nossa relagdio,
ela ouve a gente sé que se ela nio concorda, mesmo assim ela nio ignora o
que a gente propds. E ela falou uma vez que is vezes no planejamento ela
sabia que aquilo ndo ia dar certo, mas ela achou importante a gente passar
por aqui/o para a gente ﬂprender. Entdo eu acho isso importante.
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E evidente a admiragio que revelaram pela professora supervisora

e pelo professor supervisor como ilustra Fagner “[...] eu tenho eles como

um exemplo para mim. [...] A pessoa, personalidade, vejo um profissional

que vocé se inspira, que eu posso falar ‘ah, se eu for igual a ele ou igual a

ela, no caso, estd 6timo. Estou feliz””. Para Pérola tais professores também
se tornaram inspiracio para sua futura atuagio:

[...] serve de inspiragio na verdade, tanto a professora quanto o professor

também que acompanham a gente, porque eles estio estudando, sio profes-

sores que ndo se acomodaram na atuagdo profissional. Eles estio estudan-

do buscando melhorar sua prdtica docente |[...] Tanto ela quanto o outro
professor servem de inspiragio para todos os professores que estio na escola

[...] (Pérola)

E no que N refere a0 auxﬂio (] apoio que encontrou com oS pI'O—

fCSSOl‘CS supervisores, Fagner acrescentou qLICZ
[...] sdo pessoas sensacionais que estio sempre abertas para qualquer tipo de
problema que vocé encontre, dentro ou fora da escola, sempre me ajudaram

[...] sdo pessoas que eu tenho como exemplo, néo sé como profissional, mas
como seres humanos.

Ana também apontou o suporte do professor supervisor como
fundamental ao dizer que “Eu gosto muito dessa rela¢io do professor por-
que ele, que nem, na regéncia ele d4 uma liberdade para a gente, mas ele
também nao deixa a gente sozinho. Ele d4 liberdade para a gente conduzir
a sala, mas se vocé precisar eu sei que ele vai estar 14”.

Além dos professores supervisores, Rodrigo destacou o didlogo
franco e sincero como aspecto importante na relagao com as professoras
coordenadora e colaboradora: “Sempre foi uma relagio aberta, sincera, e
eu acho que isso é o mais importante. Até quando nio estava correndo
bem, de ambas as partes teve sinceridade e acho que isso é fundamental,
principalmente em um momento em que nio estd de agrado”.

Tais experiéncias mobilizaram conhecimentos essenciais para o
trabalho docente, pois como assinala Névoa (2009, destaque do autor):

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco
das dimensoes colectivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da
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interven¢do conjunta nos projectos educativos de escola. O exercicio
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades de
prética’, no interior de cada escola [...]. (NOVOA, 2009, p. 31).

Igualmente, estas experiéncias, parecem contribuir para o desen-
volvimento profissional dos futuros professores, compreendido este como
um processo de constitui¢io do sujeito, dentro de um campo especifi-
co (FIORENTINI; CRECCI, 2013), e que nao se encerra na formagao
inicial. Como apontam Silvestre e Placo (2011) “[...] pode encontrar, nesse
tempo de formagao, o seu ponto de partida. Um tempo de formagao em
que o aluno, futuro professor, poderd reconhecer, por exemplo, os valores
e atitudes que norteiam sua pritica’ (p. 40), firmando as bases do conhe-
cimento profissional.

Essa perspectiva de construcio de conhecimentos, experiéncias
e valores integra o conceito de desenvolvimento profissional docente, o
qual, de acordo com Fiorentini e Crecci (2013, p. 11), demarca “[...] uma
diferenciagio com a ideia de formagao docente baseada em cursos que nao
estabelecem relagio com o cotidiano e com as préticas profissionais”.

Mate apontou o didlogo nas relagoes com os seus pares quando
disse que: “Toda aula a gente conversa muito em relagao ao planejamento,
aos alunos, comportamento dos alunos” e Sofia quando ressaltou que “A
gente conversa bastante também quando a gente sente alguma divida. As
vezes, até antes da aula a gente conversa para saber o que a gente vai fazer
[...]”. Acrescentou ainda o exercicio de ouvir as experiéncias dos outros na
discussao dos didrios de aula:

[...] é muito importante, porque a gente consegue perceber que nio é sé
a gente que estd passando por aquilo. Os outros também estio passando,

encontrando a mesma dificuldade e ali dd para saber o que eles fizeram
para resolver o problema que eles encontraram.

Como expressou Ana ao se referir ao seu trio dizendo que:
“Eu acho que eu também ajudo eles, e eu acho que eles também me
ajudam. [...] as vezes tem que pensar em algum conteddo, as vezes tem
que pensar em alguma atividade. Eu acho bom o auxilio que a gente
tem entre nos trés’ .
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A ajuda entre os colegas do trio também se revelou como um
elemento relevante por outra bolsista, porém isso envolve saber respeitar o
espago do outro, sem interferir a ponto de invadi-lo:

[...] eles sempre estdio dispostos a ajudar [...] quando eu estou ministrando
as aulas, se eles sentem que eu estou precisando de ajuda eles nio chegam
entrando na aula [...] Entdo eles vio até mim e perguntam se estou preci-

sando de alguma coisa, se estiver precisando eu posso ajudar. [...] a gente
também ndo passa um por cima do outro. Isso é bem importante. (Sofia)

Névoa (2009) menciona que “Ser professor é compreender os
sentidos da institui¢do escolar, integrar-se numa profissao, aprender com
os colegas mais experientes. E na escola e no didlogo com os outros profes-
sores que se aprende a profissio” (p. 30). Nesse sentido, o relato de Fagner
sinalizou que a dimensio colaborativa também perpassa pela presenca do
colega mais experiente, tanto como possibilidade de aprendizagem, quanto
como ponto de ancoragem para lidar com medos e anggstias:

Teve um tempo que eu estive no trio de um colega que era mais experiente e
eu buscava aprender tanto com ele quanto com o professor supervisor, mas
eu ndo me julgava inferior, me via menos experiente e eu buscava apren-
der com ele. As vezes quando eu tinha medo até me via acomodado, tipo,
ah, deixa que ele fala porque agora eu estou com medo. Quando eu estava

confiante eu falei e quando eu néo estava eu preferi esperar e aprender com
quem jd sabia [...].

Para Névoa (2009) ¢é relevante a formacio docente inicial se
estruturar em uma rede colaborativa em que a comunidade escolar seja
percebida pelo futuro docente, como um lugar de trabalho coletivo, de
reflexdo e andlise critica da atuagao pedagdgica comprometida. O relato
de Pérola indicou como a dimensdo coletiva desperta para uma atitude
valorativa do pensamento divergente no grupo em prol da transformacao:

Tem uma relagio respeitosa né, a gente... cada wm respeita a opinido do
outro, isso que é importante. [...] As vezes a gente discute, mas é para o
bem assim da escola, da educagio como um todo. A gente precisa discutir

também, precisa ter opinido diferente porque se ndo, nio adianta nada,
fica na mesmice e nio tem mudanga nenbhuma.
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Os relatos que trouxeram elementos divergentes nos possibilita-
ram compreender aspectos do trabalho coletivo que podem comprometer
os processos colaborativos, como observado por Jennifer Lopez quando
apontou niveis de empenho e comprometimento desiguais entre os colegas
de seu trio, bem como dos demais colegas bolsistas, o que pode denotar a
falta de colaboragao e uniao fundamentais para o trabalho coletivo: “[...] a
gente escuta mesmo a pessoa falando, vocé chega assim: vocé leu o artigo
que tem que apresentar? - Ai, eu nio li, isso atrapalha [...] fala: nao sei pra
que serve isso, e s6 reclama [...]”.

A percepgao de niveis distintos de comprometimento com o pro-
jeto pelo grupo também foi compartilhado por Fagner:
O compromisso que eu tenho no projeto ndo é o mesmo que outros tém.
Eu acho que isso traz problemas. Eu vejo, particularmente, como sempre
cumpri tudo que foi exigido no tempo, falhei vdrias vezes, mas eu nunca
tive preguica de fazer e sempre correspondsi tudo que foi cobrado. Quando

era estipulada data, eu tentava fazer sempre na data e eu senti falta disso
no grupo inteiro.

Também foi possivel encontrar relatos que expressaram ainda no-
vos desafios para a relagiao dos supervisores com os/as alunos/as bolsistas,
como, por exemplo, a dificuldade em ouvi-los/las de modo a dar o mesmo
equilibrio de participagio para todos.

Tais percep¢oes divergentes nos mobilizam a refletir acerca da na-
tureza dialética das relagoes humanas, repletas de limitagoes, incongruén-
cias e conflitos. Compreendemos, assim como Carmo e Gongalves Junior
(2015, p. 30) que as divergéncias nao sio “[...] algo indesejado. Sao an-
tes, se devidamente problematizadas, potencialidades para o exercicio da
convivéncia’.

Estes apontamentos também permitiram compreender que, para
além da necessidade de constantemente repensarmos estratégias de traba-
lho no interior das dindmicas do PIBID para preservar e impulsionar o tra-
balho coletivo, os/as alunos/as bolsistas identificaram o compromisso com
o grupo e a atuacio colaborativa como caracteristicas valorativas para o
futuro professor, o que acreditamos ser bastante significativo, pois denota:
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[...] a importincia das formas colaborativas de trabalho desenvolvidas
no PIBID e as possibilidades dessas praticas para o desenvolvimento
de uma nova profissionalidade docente, capaz de romper o isolamento
que tem caracterizado o trabalho dos professores em suas salas de aula

(AMBROSETTTI et al. 2013, p. 168).

Tornar-se professor e (re)definir a identidade docente sao proces-
sos de construgao de sujeitos historicamente situados (PIMENTA, 2002).
O trabalho colaborativo e as redes de relagoes estabelecidas enriquecem
esse movimento dinidmico e em constante transformacao, no qual o futuro
professor e o professor em exercicio se defrontam com mudangas, incer-
tezas, pluralidade de valores e a busca por assegurar ou construir novas
formas de identificacio com a docéncia na atualidade.

CONSIDERACOES

Considerando o objetivo deste capitulo que foi identificar e
analisar as percepgoes de alunos bolsistas acerca das aprendizagens viven-
ciadas no subprojeto PIBID Educagio Fisica entendemos que, cientes
da coexisténcia de processos educativos desumanizadores, trabalhamos
e lutamos em prol dos processos educativos que humanizam as relagoes
e que nelas nos humanizam, ou seja, nos tornam melhores mulheres e
homens. Essa premissa nos impulsionou investigar as percep¢oes dos
bolsistas acerca das aprendizagens no subprojeto PIBID Educagao Fisica
da UNESP/Bauru a partir do olhar apurado de quem nele estd atuando,
transformando e se transformando.

Sdo esses sujeitos com fala situada e encharcada da experiéncia,
que nos dizem que os professores que estao na escola, recebendo tais bol-
sistas como aprendizes, sdo sensiveis ao que eles sabem que podem fazer e
abertos a escuta curiosa, também se colocando como aprendizes.

Igualmente a isso, a valoriza¢do do grupo por parte dos alunos
bolsistas ao destacarem as inimeras relagdes compartilhadas que vivencia-
ram ao longo deste processo, revelam a coesdo de um trabalho efetivamen-
te coletivo como um espaco de colaboragao e aprendizagem. Entendemos
que essa dindmica representa um avango no sentido de superar o distancia-
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mento e/ou a relagio vertical muitas vezes presente entre universidade e es-
cola, geminando uma cultura inovadora no Ambito da formagao docente.

Além disso, a demarcagao de desafios, que carecem de novas re-
flexdes e ajustes, explicita uma dinimica de busca por melhorias e compro-
misso mutuos com o crescimento de todos os envolvidos.

Nio pretendemos que tais reflexoes se esgotem aqui, pois sabe-
mos de sua transitoriedade. Esperamos acima de tudo, que se transformem
em novas questoes, inspiradoras de novas a¢des que impulsionem a forma-
¢ao docente engajada e enraizada na Escola.
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