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Resumo

O presente artigo traz reflexdes suscitadas pela anélise dos dados referentes ao
desenvolvimento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), no &mbito do curso de Pedagogia de uma universidade publica localizada
no Estado do Rio de Janeiro (Brasil). Procura-se identificar as contribuicbes desse
programa para a constituicdo de um modelo formativo de desenvolvimento
profissional centrado na escola, a partir do olhar dos estudantes e dos
profissionais nele envolvidos. E dado destaque as praticas e aos modelos
formativos que favorecem a aproximagao entre universidade e escola, bem como
a construcédo de conhecimentos profissionais sobre a docéncia.
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Introducao

O distanciamento entre as instituicbes formadoras de professores e as
escolas de educacéo basica, l6cus privilegiado do trabalho docente, tem sido
apontado recorrentemente pela literatura na area como um dos problemas da
formacao de docentes no Brasil (André, 2014; André et al., 2012; Gatti &
Nunes, 2009; Monfredini, Maximiano, & Lotfi, 2013; Passos, 2012). Esses
estudos mostram que os cursos de formagdo de professores mantém-se
focados em modelos idealizados de aluno e de docéncia e,
consequentemente, distantes das realidades dos professores e das escolas
de educacgéao basica.

Mesmo sendo consenso que a escola constitui um local de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional da docéncia, nos curriculos
dos cursos de formagao tem prevalecido, como bem destaca Saviani (2009),
um modelo para o qual "a formacéo de professores, propriamente dita, se
esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetudos da area de
conhecimento correspondente a disciplina que o professor ira lecionar" (p.
149). Parte-se do pressuposto que "(...) a formagéo pedagdgico-didatica vira
em decorréncia do dominio dos contetddos do conhecimento logicamente
organizado, sendo adquirida na prépria pratica docente ou mediante
mecanismos do tipo ‘treinamento em servico™ (Saviani, 2009, p. 149).
Segundo Saviani (2009), a esse modelo se contrapde aquele segundo o qual
a formacgéao de professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagogico-
didatico, ou seja, além da cultura geral e da formacao especifica da area que
sera objeto de ensino, "a instituicdo formadora devera assegurar, de forma
deliberada e sistematica por meio da organizagédo curricular, a preparagao
pedagogico-didatica, sem o que nao estara, em sentido proprio, formando
professores" (Saviani, 2009, p. 149).

Estudos tém ressaltado que, no caso do Brasil, as licenciaturas nas
diversas areas do conhecimento tém adotado, em sua maioria, o primeiro
modelo, privilegiando os conhecimentos da area especifica em detrimento da
formacé@o para o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas
para a atuacdo nas escolas e nas salas de aula (André, Almeida, Hobold,
Ambrosetti, & Passos, 2010; Gatti & Nunes, 2009). Saviani (2009) esclarece
que o segundo modelo prevaleceu nas Escolas Normais!. Para o autor, a
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licenciatura em Pedagogia tem sido marcada por uma tenséo entre esses dois
modelos.

A desconexdo entre os conhecimentos académicos e a dimensao
pratica da formagéo docente também tem sido um aspecto destacado, néo s6
no Brasil, como em outros paises. Zeichner (2010), por exemplo, referindo-se
a realidade norte-americana, aponta o distanciamento entre os contextos da
formacéo e do trabalho como uma das questbes centrais na formagéo inicial
de professores e assinala que a percepcao desse problema tem levado a uma
série de experiéncias que tomam como eixo a busca de parcerias entre
universidade e escola, no sentido de aproximar o conhecimento académico do
conhecimento produzido pelos professores no campo de atuacgéo.

Também Canario (1998), referindo-se ao distanciamento entre a
formacéo dos professores e as realidades escolares, assinala que "esta
maneira descontextualizada de conceber a formagéao profissional € a principal
responsavel pela sua ‘ineficacia’, decorrente da auséncia de um sentido
estratégico para a formacao" (p. 16). Essa falta de articulacao é apontada por
Canario (2001) como o ponto nevralgico da organiza¢do curricular desses
cursos, visto que, segundo ele, os professores aprendem a sua profisséo na
escola. Logo, o mais importante na formacao inicial consistiria em aprender a
aprender com a experiéncia, o que demanda avancos nos modos de traduzir
essa légica nas propostas curriculares, no ambito da formagéo inicial, ou seja,
€ necessario constituir itinerarios formativos que possibilitem romper com uma
viséo estatica que tem sido predominante no modo de conceber a relagao
entre a formacédo e o trabalho que pode ser traduzida em um somatdrio de
momentos formais ndo articulados.

Desse cenario resultou nosso interesse em conhecer e acompanhar
algumas iniciativas recentes em politicas publicas no Brasil, que vém tentando
aproximar os diferentes espagos de formagédo e promover a insercao dos
alunos de licenciatura em escolas de educagéo basica, ainda durante a
formacéo inicial. Uma pesquisa, publicada pela UNESCO (Gatti, Barretto, &
André, 2011), possibilitou conhecer algumas dessas iniciativas que, em
ambito federal, estadual e municipal, objetivam aproximar os espagos de
formacé@o e de exercicio profissional, favorecendo a inser¢cdo na docéncia.
Assim, vimos desenvolvendo, desde 2012, uma pesquisa que toma como
objeto trés programas de insergéo profissional, sendo um federal, um estadual
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e um municipal. Analisar programas de formacdo de professores que
contemplem a parceria entre universidade e escola, fundada na interagdo
entre professores universitarios, alunos em formagéo e profissionais em
exercicio nas escolas é o foco dessa investigagéao.

O presente artigo apresenta um recorte desse estudo, trazendo
algumas reflexbes suscitadas pela analise dos dados referentes ao
desenvolvimento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), no ambito do curso de Pedagogia de uma universidade publica
localizada no Estado do Rio de Janeiro. Procura-se identificar as contribuicdes
desse programa para a constituicio de um modelo formativo de
desenvolvimento profissional centrado na escola, a partir do olhar dos
estudantes e dos profissionais nele envolvidos. Destaque € dado as praticas
e aos modelos formativos que favorecem a aproximacgéo entre universidade e
escola, bem como a construcdo de conhecimentos profissionais sobre a
docéncia.

Formacao docente e sua relacao com a escola

Sabe-se que as relacdes entre as instituicbes de ensino superior e as
escolas da educacéo basica, como bem retratam Vaillant e Marcelo (2012),
tém uma histéria marcada pelo desencontro, pelo desconhecimento reciproco
e pela mutua desconfianca. E corriqueiro, por exemplo, que os professores
das escolas da educacao basica conhegam pouco sobre as especificidades
das disciplinas de metodologia e de fundamentos que compdem a formacéao
dos estudantes nos cursos de licenciatura, do mesmo modo que os
professores formadores das instituicbes de ensino superior pouco sabem
sobre as praticas especificas empregadas nas salas de aulas em que os
licenciandos realizam o seu estagio (Zeichner, 2010).

Embora as propostas pedagogicas dos cursos de formacao inicial
incluam atividades de estagio ao longo do curso, € comum que a permanéncia
dos estudantes na escola ocorra sem muita orienta¢cdo e/ou conexao com as
disciplinas da universidade. Zeichner (2010) assinala que sao muitos os
estudos que tém demonstrado "os obstaculos a aprendizagem do professor
em formacgéo associados com o tradicional modelo de experiéncia de campo
precariamente planejado e monitorado" (p. 485).
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Assim sendo, as instituicobes de formacao inicial requerem, para
promover o aprendizado da docéncia, "contextos de pratica, de aplicagéo, de
vida cotidiana, enfim, de socializacdo, que completem o marco geral
formativo" (Vaillant & Marcelo, 2012, p. 87). Nessa perspectiva, a atividade
profissional dos professores que atuam no cotidiano das escolas deve ser
considerada como um espago pratico de produgdo, de transformacgéo e de
mobilizagéo de saberes e, consequentemente, de teorias, de conhecimentos
e de saber-fazer especificos do oficio de professor (Tardif, 2002). Tanto a
universidade, como os professores em exercicio nas escolas, sdo portadores
e produtores de saberes, de teorias e de agbes. Para Tardif (2002), a
formagéo inicial visa introduzir os alunos, futuros professores, a pratica
profissional dos professores de profissdo e fazer deles "praticos reflexivos".
Shulman (2004) também coloca em destaque o papel fundante do
aprendizado a partir da experiéncia nos processos de construcdo do
conhecimento profissional da docéncia. Para o autor, quando o futuro
professor vivencia situacdes da pratica, tem a oportunidade de aprender a
lidar com a complexidade intrinseca ao cotidiano da sala de aula.

Na mesma perspectiva, Zeichner (2010) propde o conceito de ‘terceiro
espacgo’ para repensar as conexdes entre a formag¢do na universidade e as
experiéncias de campo na formacéo inicial de professores. Para o autor, o
terceiro espaco

(...) diz respeito a criagdo de espacos hibridos nos programas de formacgao
inicial de professores que reinem professores da Educacao Basica e do Ensino
Superior, e conhecimento pratico profissional e académico em novas formas
para aprimorar a aprendizagem dos futuros professores. (Zeichner, 2010, p.
487)

Esses espacos tém, portanto, o potencial de favorecer a construcao de
um novo conhecimento. E, nesse processo, os saberes da pratica profissional
e o conhecimento académico se relacionam de forma menos hierarquica e
mais igualitaria possibilitando, assim, a criagdo de novas oportunidades de
aprendizagem para professores em formagao.

Tratando dessa necessaria aproximacdo entre os espacos de
formacéao e do trabalho, Vaillant e Marcelo (2012) assinalam que ha diferentes
modelos de relagdes entre a instituicdo de formagao inicial e as escolas e que
esses modelos estdo necessariamente orientados pelas ideias que se tém
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sobre como se aprende, como se ensina e como se aprende a ensinar. Os
autores fazem referéncia a quatro modelos, a saber: modelo de justaposicao,
modelo de consonancia, modelo de dissonancia critica e modelo de
ressonancia colaborativa.

No modelo de justaposicdo predomina a ideia de que se aprende a
ensinar observando como ensinam outros docentes e, posteriormente,
imitando-os. O modelo de relagdes que se estabelece é o da justaposi¢do nos
contetdos da formacgéo, ou seja, primeiro a formacgéo teérica e depois 0s
estagios, ocasido para aplicar conhecimentos. Ha também, dentre outros
aspectos, a hegemonia de um dos parceiros na relagdo, uma vez que € a
instituicdo formadora que planeja os estagios.

No modelo de consonéncia, a concepgao que esta implicita na ideia de
aprender a ensinar é a de que o0 "ensino pode estar guiado por um
conhecimento empiricamente desenvolvido, gerado quase que
exclusivamente pela pesquisa realizada na universidade por pesquisadores e
formadores de docentes" (Vaillant & Marcelo, 2012, p. 90). Nesse caso, na
relacao entre universidade e escola, a principal preocupacao € assegurar que
a formacgao nas escolas, que se da por meio dos estagios, seja coerente com
a que é desenvolvida na instituicdo formadora. Para tanto, o professor tutor da
escola recebe formacéo para que as perspectivas e a linguagem por ele
utilizada sejam as mesmas da instituicAo de formagdo. Por isso a
denominacdo de ‘modelo de consonéncia’, uma vez que se busca
congruéncia entre o ensinado na instituicdo de formacéo e a escola.

Ja o modelo de dissonéncia critica baseia-se no principio de que o
ensino é uma atividade préatica e de que "o processo de aprender a ensinar
requer o desenvolvimento e a aquisicdo de conhecimentos que ndo séo
exclusivamente proposicionais" (Vaillant & Marcelo, 2012, p. 92). Nesse
modelo se reconhece que "os docentes geram e possuem conhecimentos
derivados de sua interacdo com situa¢des praticas", denominado como
conhecimento profissional. Aprender a ensinar, nesse caso, requer comegar a
suscitar esse conhecimento que s6 se adquire na relagdo com a pratica.
Programas que assumem a proposta de proporcionar aos futuros professores
uma atitude reflexiva, critica e investigativa adotam estratégias como diario
com relatos da vida da sala de aula, debate reflexivo, redacéo de casos,
registros escritos, documentos pessoais, portfolios, etc.
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No quarto e Gltimo modelo, denominado de ressondncia colaborativa,
ha uma visdo mais complexa e, segundo Vaillant e Marcelo (2012), com maior
potencial de desenvolvimento. O processo de aprender a ensinar se da em
diferentes espacos, durante todo o desenvolvimento profissional e de forma
colaborativa. A proposta € que haja um ambiente e uma cultura de
colaborac¢do entre os profissionais da escola e os formadores, entre as
escolas e as instituicbes de ensino superior, por meio da realizagcdo de
projetos conjuntos em que os estudantes possam participar. A énfase nédo é
exclusivamente em relacao ao estagio, mas também diz respeito aos projetos
de pesquisa ou de inovagado. Na escola o professor tutor assume a fungéo de
formador, devendo dar atencdo a trés ambitos: modelos, praticas e
realimentacéo dos professores em formagao. Entretanto, essa pratica requer
a existéncia de um contexto de colaboracao interinstitucional, marcado pela
colaboracédo e o acordo. Trata-se de "criar relagdes de colaboragéo, ndo de
supremacia, entre 0s projetos educativos das escolas e os projetos formativos
das instituicoes de formacgéo" (Vaillant &Marcelo, 2012, p. 97).

Como os modelos de dissonancia critica e de ressondncia colaborativa
estdo centrados na escola, favorecem que as crencas, os valores, as
expectativas e as teorias sejam objetivadas individual e coletivamente
(Mizukami, 2013). Logo, a formagéo inicial docente e sua relagdo com a
escola cumpre um importante papel na formacéao das qualidades objetivas e
subjetivas necessarias para a atuacdo em contextos complexos de ensino.

Contudo, apesar do potencial formativo desses modelos de
colaboragdo entre as instituicdbes formadoras e as escolas da educacao
béasica, ndo se pode deixar de trazer a baila que a formacéo inicial centrada
na escola e no trabalho colaborativo institui novos espacos e
responsabilidades. Sao varios os desafios que os docentes das Instituicbes
de Ensino Superior (IES) e os profissionais da educagdo basica enfrentam
quando se implicam em projetos de colaboragdo, como, por exemplo,
sobrecarga de tarefas, tempo escasso, cultura e linguagens distintas, etc.
(Garcia & Garcia, 1998). Ha ainda que se questionar as implicagdes para a
identidade profissional do professor da educacdo béasica que assume esse
novo papel: o de formador. E um equivoco achar que processos de
colaboragéo com os profissionais da escola se restringem a revalorizagéo da
pratica e do conhecimento pratico. Mesmo porque nem todo o conhecimento
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proveniente da préatica do professor é benéfico e educativo e ndo se reduz a
destrezas pedagogicas e competéncias técnicas (Garcia & Garcia, 1998).
Logo, é importante que processos de colaboracdo evitem acdes que
simplifiquem os processos de aprendizado da docéncia e de
profissionalizacdo docente, lembrando que sdo as concepgbes e ideias
acerca do papel social da escola e de como se aprende a ensinar que
orientam as escolhas e praticas formativas.

Procedimentos metodoldgicos

Considerando que iniciativas, observadas na pesquisa publicada pela
UNESCO e citadas anteriormente, podem se constituir em alternativas para
superar o distanciamento que historicamente se observa entre os espacos da
formagéo e do exercicio profissional, o presente artigo, como ja mencionado,
analisa as contribuicdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcéo a
Docéncia, proposto pelo Ministério da Educagcdo e Cultura -
MEC/Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES.

O caminho metodoldgico orientou-se para conhecer as intencdes e
principios desse programa, assim como a perspectiva dos sujeitos neles
envolvidos e a propria dindmica de formacdo. Os sujeitos dessa pesquisa
foram: 18 estudantes bolsistas, alunas do curso de Pedagogia; trés
supervisoras, professoras que atuam em uma escola de ensino fundamental?
da rede publica de ensino; além da coordenadora do projeto e professora
formadora do curso de Pedagogia em uma universidade no Estado do Rio de
Janeiro.

Os dados aqui apresentados se valeram dos seguintes procedimentos:

i. analise documental tendo como fonte os documentos que
regulamentam o programa;

ii. questionario aplicado antes do inicio das entrevistas e dos grupos
de discusséo, com questdes de caracteriza¢do: idade, sexo, curso,
periodo do curso, motivos para ingresso no programa, relagoes
com o magistério. Na ocasiao foi solicitado aos participantes que
assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE);
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iii. grupos de discussdo com o0s estudantes bolsistas do programa,
alunos do curso de Pedagogia (dois grupos) e um grupo de
discussdo com as professoras supervisoras da escola basica. O
grupo de discussdo € uma técnica que comporta a obtencdo de
dados de natureza qualitativa em sessdes/sesséo em grupo/grupos
que compartilham alguns tragos comuns. O objetivo foi obter,
apoiando-se no didlogo e no debate com e entre os participantes,
elementos provenientes de um tema especifico, no caso, as
contribuicdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a
Docéncia. Os grupos variaram entre 3 a 10 participantes e as
sessOes duraram, em média, uma hora e meia. O grupo de
discussao foi conduzido por dois pesquisadores: um assumiu o
papel de mediador, dirigindo a discusséo, e o outro procedeu ao
registro das interagbes. O roteiro dos grupos de discusséo,
realizados com as estudantes bolsistas, abarcava os seguintes
eixos: 0s motivos para o ingresso no programa; a importancia para
a formacao profissional; as principais aprendizagens adquiridas e
0s sentimentos quanto ao desejo de se tornarem professoras. Com
as professoras, os eixos destacados foram: os motivos para o
ingresso no programa; a descricdo das atividades realizadas; a
importancia da participacao para o desenvolvimento profissional e
do programa para a escola/universidade, e as sugestbes para o
aprimoramento do programa;

iv. entrevista com a coordenadora do projeto, professora da FFP-
UERJ (Faculdade de Formacao de Professores da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro). Os eixos foram os mesmos utilizados
com as professoras da escola.

As discussdes dos grupos, bem como as entrevistas, foram gravadas
e seu conteldo transcrito, fornecendo rico material de anélise. Para
interpretacdo dos dados obtidos, a interlocugéo foi feita, principalmente, com
autores que tém discutido a insercado profissional e a formagéo docente, tais
como Zeichner, Tardif, Gatti, Canario, Cochran-Smith e Lytle, Vaillant e
Marcelo.

Para o processo de analise dos dados adotou-se a triangulagéo dos
diferentes instrumentos e dos proprios dados coletados, por permitir alcangar
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uma visdo mais ampla do objeto de estudo e melhores evidéncias para a
construcdo das dimensdes de analise. Desse modo, a andlise levou em
consideragéo os significados contidos no material transcrito dos grupos de
discussédo e das entrevistas. O material foi organizado a partir dos temas ja
anunciados e examinado para se identificar os aspectos regulares e
recorrentes (André, 1983), bem como as tendéncias e padrdes relevantes
(André, 2013) e possiveis semelhancas e contradi¢cbes. A decisédo sobre as
dimensbes ou categorias que seriam enfatizadas e decorrentes desse
processo respeitaram 0s objetivos da pesquisa e enriqgueceram a analise
interpretativa do material coletado.

Contexto do programa analisado

A constatacao de que a formagéo profissional ndo vem oferecendo aos
licenciandos os conhecimentos e habilidades necessarios ao enfrentamento
das complexas tarefas que Ihes sé@o exigidas na sociedade contemporanea,
bem como a insatisfagcdo social com o nivel de ensino nas escolas brasileiras,
vém levando a crescente responsabilizacdo do poder publico pelo
desempenho das escolas e professores. Essa situagdo tem se refletido na
proposicéo de diferentes programas voltados para a melhoria da formagéo
dos professores.

A partir da metade dos anos 2000, o governo federal passa a exercer
um papel de articulador das politicas publicas de formagéo dos professores,
até entdo dispersas em iniciativas isoladas de estados e municipios,
delineando-se uma politica nacional de formacéo docente (Gatti et al., 2011).
Nesse sentido, o Decreto n® 6755/2009 consolida algumas iniciativas que ja
vinham se desenvolvendo nos anos anteriores e institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica. Esse
documento estabelece principios basicos que devem orientar as propostas de
formacéo de professores e que passam a balizar os programas de apoio a
formacéo docente do MEC. Entre esses principios, reconhece a formacao
docente para a educacgédo basica como compromisso publico de Estado, que
deve ser executado em regime de colaboragéo entre Unido, Estados e
Municipios, com participagédo das Instituicoes Publicas de Educacédo Superior
e de entidades representativas de setores profissionais docentes. O mesmo
documento legal atribui a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
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Ensino Superior (CAPES), 6rgao do Ministério da Educagéo até entéo voltado
a formagdo na pos-graduacdo e apoio a pesquisa, a fungdo de apoio a
formacdo docente em cursos de graduagdo, o que inclui o fomento a
programas de iniciacdo a docéncia e concessdo de bolsas a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura nas instituicbes de educacéo superior.
Para tanto cria, na estrutura da CAPES, a Diretoria de Educagédo Basica
(DEB), que passa a atuar na proposi¢do e implementacao de programas de
fomento a formagéo docente.

E esse o contexto de surgimento do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que se apresenta como uma proposta de
valorizagdo da formacéo inicial dos futuros docentes e de integracéo entre
educacdo superior e educacdo basica. Um diferencial do programa é a
concessao de bolsas ndo s6 a alunos e professores das universidades, mas
também a professores de escolas publicas que acompanham as atividades
dos bolsistas no espaco escolar, atuando como co-formadores no processo
de iniciacdo a docéncia. Com essa iniciativa, os professores de educacao
basica sao inseridos nas politicas de fomento, criando-se um elemento de
articulacéo entre as IES e as escolas.

Inicialmente o PIBID foi direcionado as Instituicdes Federais de Ensino
Superior tendo a sua primeira versdo, em 2007, atendendo cerca de 3.000
bolsistas das areas de Fisica, Quimica, Biologia e Mateméatica. A partir de
2009 o PIBID expandiu-se rapidamente, incluindo Universidades Publicas
Estaduais, Municipais e Comunitarias, abrangendo todas as licenciaturas e
chegando em 2013 a 49.321 bolsistas, de 195 instituicdes, que atuam em
4.160 escolas publicas em todas as regides do pais. Em 2014 foram 90.000
bolsistas entre todos os participantes, abrangendo perto de cinco mil escolas
de educacgao basica, com a participacao de 284 instituicoes.

Estudo avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia, realizado por Gatti, André, Gimenes, e Passos (2014), retrata que
0 programa é valorizado por todos os atores envolvidos, destacando nao sé
os seus efeitos positivos com "implicacdes para as instituicbes envolvidas,
para os proprios cursos e para a concepgao de politicas de agéo na area da
educacgédo" (p. 10), como também indicando "os aprimoramentos que devem
ser implementados ante o valor atribuido a sua metodologia" (p. 10). Os dados
analisados indicam "a efetividade do programa no que se refere a formacéo
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inicial de professores e o seu papel de dar valor novo as licenciaturas nas
Instituicoes de Ensino Superior" (Gatti et al., 2014, p. 10).

Um aspecto mencionado pelo estudo diz respeito a diversidade dos
projetos desenvolvidos nas diferentes instituicdes participantes, provocando
dissonancias nas praticas institucionais. Tendo em vista essa diversidade e
seus desdobramentos, entendemos que o estudo da experiéncia que foi
objeto de andlise no presente texto é necessario e oportuno, pois coloca em
destaque situacdes especificas de contexto e de praticas de formacao nas
licenciaturas que este e outros projetos podem suscitar.

As instituicoes e os sujeitos envolvidos

O subprojeto, foco de nossa investigacdao no Rio de Janeiro, €
desenvolvido no ambito do Curso de Pedagogia de uma das unidades
académicas de uma importante universidade localizada nesse Estado. A
unidade académica na qual esse projeto esta inserido € uma faculdade de
formacao de professores que oferece a graduacdao em sete diferentes
licenciaturas, sendo uma delas em Pedagogia.

A escola que recebe o projeto pertence a rede publica de ensino,
localizada em uma cidade proxima a capital e que atende a jovens do 6° ano
do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio. Esses estudantes tém
suas aulas regulares no turno da manhé, estando o turno da tarde reservado
para o desenvolvimento de projetos, incluindo o PIBID. A escola possuia em
torno de 1430 alunos e 90 professores, em 2013, época em que as entrevistas
foram realizadas.

A coordenadora do subprojeto € uma professora universitaria,
pedagoga, doutora em Psicologia, que, na época da entrevista, ocupava
também o cargo de coordenadora do Curso de Pedagogia. As supervisoras
séo professoras da escola basica que acompanham as alunas bolsistas em
suas atividades na escola. Uma é a diretora adjunta, pedagoga, escolhida por
ja estar envolvida, na qualidade do cargo que ocupa, com um projeto anterior
ao PIBID, que envolveu a escola e a universidade em questdo. A segunda é
professora de Historia e Sociologia e participou efetivamente, como bolsista,
desse projeto anterior. A terceira, professora de Portugués e Literatura, esta
ha menos tempo no projeto, tendo sido convidada pela colega e pela
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coordenadora para integrar a equipe, em virtude de ter demonstrado
interesse, participando voluntariamente das reunides.

As bolsistas, todas mulheres, sdo alunas do curso de Pedagogia €, ao
se referirem aos motivos que as levaram a ingressar no PIBID, reconhecem
que o valor da bolsa foi um atrativo, mas destacam outros motivos que,
segundo elas, foram essenciais para a ades@o ao programa: a possibilidade
de um contato mais proximo com o universo das escolas publicas e com
situacbes da pratica profissional e a oportunidade de ampliarem sua
formacéo, participando de um grupo de estudos.

Acredito que vocé, como universitario, de maneira geral, precisa estar
ampliando a sua formagéao. (Aluna bolsista)

Interessei-me pelo programa nao so6 pela bolsa (...), porque desde o comego
eles falaram que a gente teria esse contato com a escola. Eu acho que foi essa
a parte que mais me interessou. (Aluna bolsista)

A maioria das estudantes é bastante jovem, tendo entre 18 e 29 anos,
e cursa os dois ultimos anos do Curso de Pedagogia.

A dinamica do projeto

Esse projeto do PIBID da Pedagogia nessa escola desenvolvia-se por
meio de seis subprojetos, em torno dos quais se articulavam de duas a quatro
bolsistas. Eram eles: Oficina de Leitura, Projetos Murais, Projeto Colcha de
Retalhos, Reinvencao da Biblioteca, Jornal do M [nome abreviado do colégio],
Transvalorizagdo do meio cibernético do Colégio CMS [nome do colégio].
Assim, cada pequeno grupo de licenciandas, articuladas em torno de um
subprojeto, ia desenvolvendo atividades com os estudantes da escola basica,
no proéprio horario escolar ou no turno da tarde, que nao possuia turmas em
aulas regulares.

Todas as participantes do projeto tinham reunides quinzenais para
estudos e/ou trabalhos que, segundo a coordenadora, tém por objetivo a
"definicdo e reconfiguracdo desse campo problematico". "Campo
problematico" é um conceito que aparece com maior énfase na obra de
Deleuze (1992, 2003), como sendo aquilo que permite, ao observador,
entender determinado acontecimento e, a partir desse entendimento, buscar
e propor as solucdes reivindicadas por esse acontecimento. Essa ideia é parte
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integrante de projetos desenvolvidos pela coordenadora do PIBID, desde
2008, na perspectiva da "formacgéao inventiva de professores". Segundo o que
consta no sitio que divulga as agdes do subprojeto nessa instituicéo, "trata-se
de deslocar a nocdo de formacéo inventiva de professores, por meio da
pesquisa-intervengédo e da cartografia, para os territérios de encontro entre
universidade e escola basica, tendo como foco a expansédo e ampliagéo de
tais territorios". A nogcédo de territério € pensada como uma dimenséo de
passagens em que se constituem as subjetividades, do modo proposto por
Deleuze e Guattari (1992). Segundo a coordenadora do projeto, a pesquisa-
intervencdo e a cartografia funcionam como ferramentas teo6rico-

metodologicas de andlise.

Além desses encontros que se destinam a estudos e aprofundamento
dos conceitos que se inserem nessa perspectiva trabalhada, nas demais
semanas, as licenciandas tém supervisdo, ou seja, encontros com as
supervisoras (professoras da escola basica) para o acompanhamento dos
trabalhos. A relevancia desses momentos foi explicitada por uma supervisora,
no momento do grupo de discussédo: "Noés trabalhamos junto com elas. Nés
revemos 0s projetos. Apoio na execugéo!".

Segundo o que foi mencionado, esses encontros destinam-se ainda a
elaboragcéo de trabalhos para apresentagcdes em eventos cientificos ou do
proprio programa e a confecgdo de diarios de campo que, segundo o que se
observou, constitui um recurso do método da cartografia, utilizada pelo grupo
"para darmos visibilidade ao que esté invisivel, no territério da pesquisa" (Leal,
s/d., p. 4).

O diario para mim € uma das coisas mais ricas da pesquisa. E ao mesmo tempo

acao. Ele é reflexivo, mas implica que vocé atue, que vocé esteja sempre

fazendo um relatério, um diario, esteja préximo ao aluno e problematizando
todas as questdes. Vocé pelo diario vé o crescimento (...). (Supervisora)

Embora os diarios sejam pessoais, eles sdao compartiihados nos
encontros e, muitas vezes, estdo na origem dos trabalhos que séo elaborados
pelas participantes. E 0 que nos contam as supervisoras, durante o grupo de
discusséo:

Cada um elabora o seu diario, particular. A pessoa s6 mostra o que ela quer. E
diario! Mas, frequentemente, fazemos uma leitura de trechos que a gente
decide que sdo importantes de ler. O diario € um grande instrumento. Muito
interessante a coisa de a gente compartilhar os diarios, sabendo o crescimento
do grupo, como é que esta indo. (Supervisora)
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O uso de diario & uma estratégia que pode favorecer, nos docentes em
formacdo, o desenvolvimento de uma atitude critica frente as experiéncias
vivenciadas na escola. Como explicitado anteriormente, o diario, o debate
reflexivo, a redacéo de casos, os portfolios, as comunidades virtuais, etc., séo
estratégias utilizadas no modelo de dissonancia critica. Essas praticas podem
ser utilizadas para problematizar diferentes dimensoes: "pessoais, didaticas,
curriculares, organizativas e sociais" (Vaillant & Marcelo, 2012, p. 94).

No caso desse projeto, o professor formador busca dar suporte para
que as licenciandas realizem autorreflexao, bem como desenvolvam uma
atitude critica durante suas praticas. Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999),
esse processo contribui para evitar o0 que denomina de "excessivo realismo",
ou seja, desenvolver uma concepcdo errbnea de que o ensino é
excessivamente complexo ou excessivamente simples.

As contribuicoes para a formacao e a insercao profissional

As estudantes envolvidas no projeto destacam a relevancia formativa
da aproximagdo com a vida escolar e, mais especificamente, com o trabalho
docente. Alguns fragmentos dos depoimentos das alunas bolsistas
evidenciaram a importancia dessa experiéncia para o conhecimento das
realidades do trabalho:

E uma oportunidade de a gente se inserir, de conhecer, ver como é que a escola
se movimenta. (Aluna bolsista)

La na faculdade nés sé temos trés disciplinas de estagio. Entéo, eu ja estava
acabando o 5° periodo e eu nao tinha experiéncia na escola. Entao isso foi o
que me motivou. (Aluna bolsista)

Quando vocé esta, assim, de frente com aquela turma enorme, com 40 alunos,
43, todo mundo falando ao mesmo tempo. Ai s6 estando aqui mesmo para vocé
saber qual é a realidade. Sentir na pele, porque na faculdade vocé da 14 a sua
aula bonitinha, o professor ouvindo, todo mundo quietinho ouvindo, todo mundo
adulto. (Aluna bolsista)

Os relatos acima indicam que as licenciandas percebem e questionam
as lacunas da propria formacdo e mostram que, na perspectiva delas, as
oportunidades de inser¢cdo no campo profissional, durante o curso, sao
insuficientes para o enfrentamento dos desafios do exercicio da docéncia. Os
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depoimentos vao ao encontro das conclusdes de estudos (Canario, 2001;
Tardif, 2002; Zeichner, 2010) que apontam a falta de articulacdo entre os
referenciais tedricos e a formacao para a pratica docente, o distanciamento da
realidade concreta das escolas e a concepgao aplicacionista de formacao,
predominantes nos cursos. Um aspecto central nesses estudos € a relagao
entre o conhecimento académico e o conhecimento da experiéncia. Canario
(2001) questiona a viséo dicotdmica das relag¢des teoria-pratica predominante
nos cursos universitarios de formacgéo de professores, que se reflete em uma
organizacgéao curricular "em que se procede a uma justaposi¢do hierarquizada
de saberes cientificos, mais saberes pedagogicos, mais momentos de pratica"
(p.32).

Segundo Saviani (2007), teoria e pratica sdo aspectos distintos e
fundamentais da experiéncia humana, mas "ainda que distintos, esses
aspectos sao inseparaveis, definindo-se e caracterizando-se sempre um em
relacdo ao outro" (p. 108). Na perspectiva de uma maior articulagcdo entre
teoria e pratica, o contato diario das bolsistas com a escola, as oportunidades
de desenvolverem atividades planejadas e discutidas coletivamente, tém
desvelado, segundo elas, a dinamica da escola, l6cus privilegiado do
exercicio profissional, possibilitando compreender as condi¢des de que
dispbem os professores para exercer seu trabalho, bem como as formas de

organiza-lo. Nesse sentido, Canario (2001) defende que
(...) a pratica profissional, no quadro da formacgdo profissional inicial de
professores, ganhara em ser entendida como uma tripla e interativa situacéo de
formacao que envolve, de forma simultanea, os alunos (futuros professores), os
profissionais no terreno (professores cooperantes) e os professores da escola
de formacao. (p. 40)

E preciso entender a formagdo e a atividade profissional como
processos articulados, superando as justaposicdes entre formacéao inicial e
continuada dos professores e entre teoria e pratica. Ainda no ambito das
contribuicdes para a formagdo, outros aspectos se fizeram presentes nos
relatos das estudantes:

Melhorou o0 meu desempenho na faculdade, coisas que antes eu nao conseguia
compreender, eu passei a compreender mais. (Aluna bolsista)

Ontem, a gente estava numa disciplina e estavam falando como eu mudei
depois que eu comecei a participar daqui, porque a gente lé textos, além de
tudo isso que acontece. (Aluna bolsista)
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Outra coisa também que a gente ndo pode esquecer € o incentivo a producao
académica, producdo de textos para apresentar em congressos. (Aluna
bolsista)

Observa-se que as estudantes que participam do projeto
compreendem a formacao numa perspectiva ampliada de preparagédo para a
vida profissional. Escrever textos, apresenta-los em eventos diversos e
publica-los sdo agdes que estéo incorporadas ao trabalho que desenvolvem.
Também para as supervisoras, o projeto tem sido considerado como muito
importante para o desenvolvimento profissional, na medida em que, refletindo
sobre o0 planejamento e as praticas que estdo sendo realizadas, tém
oportunidade para pensarem o proprio trabalho:

Problematizar nossas praticas, nossas relagdes, nosso trabalho. Isso, isso vai
mexer com vocé. Vai mexer pessoalmente com cada um que esta envolvido na
pesquisa e, obviamente, com quem a gente se relaciona. (Supervisora)

Eu acho que nés estamos nos formando, nés professores, junto delas. Nesse
processo. (Supervisora)

Estudantes e supervisoras estao tendo a oportunidade de experienciar
juntas esse espacgo do contexto escolar na perspectiva atribuida por Dewey
(1971): compreender e assimilar as acdes de forma plena, refletindo sobre o
vivido e encontrando significado naquilo que se faz. O destaque atribuido a
dimenséo reflexiva do projeto e a sua importancia para a formagéo esteve

também presente no depoimento da coordenadora do projeto, que assinala:
E um espaco potente, de vocé fazer uma formagao! E uma formagdo com um
pouco de intervencdo na perspectiva de pensar as praticas do cotidiano da

escola. E isso eu acho que marca um diferencial na formacgéo (...).
(Coordenadora)

Segundo as participantes, esse movimento tem enriquecido ndo sé as
praticas formativas no ambito da universidade, como, também, no proprio
contexto da escola, uma vez que a problematizacdo das praticas ai
desenvolvidas tem mobilizado os professores supervisores a repensarem o
proprio trabalho e as relagdes que se constituem nesse espaco:

Eu comecei a trabalhar mais com uma nova perspectiva mesmo. Eu fui em cima
do problema de cada aluno e colocava eles para produzir. Isso é muito
gratificante, porque realmente produzem, produzem bem, quando sao
estimulados. (Supervisora)
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Eu estou vendo uma possibilidade de a gente repensar nossas praticas. Eu
gostaria que todas tivessem essa possibilidade de sair desse lamento, que é
doentio, que é um fracasso em nossas vidas. (Supervisora)

Ai ficava s6 observando, porque tinha um horariozinho vago, eu ficava
observando as reunides. E foi assim, eu mudei muito a minha aula, a atitude em
relagéo ao aluno, as atividades. (Supervisora)

O que se revela é a percepgao de que a principal contribuicdo do
projeto para instituicdes e sujeitos é a oportunidade de uma reflexao continua,
da qual surge uma consciéncia sobre a pratica, que permite a professoras e
licenciandas apropriarem-se e construirem novos conhecimentos com os
quais poderdo reformular a prépria pratica. Entretanto, na visédo de
professoras e licenciandas, as mudangas ocorridas no trabalho docente ndo
foram as Unicas. A elas se somaram outras que se referem as atitudes das
criancas e jovens envolvidos no projeto:

Tem turmas que estdo assistindo desde o inicio. Entdo, elas tiveram uma
mudancga de conduta, de comportamento. Os proprios professores mostraram
isso para a gente: o quanto eles melhoraram o comportamento. (Supervisora)

A gente trabalha muito a atitude deles, o respeito, saber ouvir, saber opinar, ndo
de criticar o outro. Antes, eles tinham essa mania, um falava e outro ja ia
atropelando. Nao respeitava. O comportamento deles hoje é diferente. (Aluna
bolsista)

Os professores que trabalham com eles do comego do ano pra c4 comegaram
a apontar mudancas visiveis de comportamento ou na parte da leitura e da
escrita mesmo. Concentragao. Na parte de opinar por alguma coisa, se colocar.
(Aluna bolsista)

Mudancas nas atitudes dos outros professores também foram
lembradas de uma forma bastante positiva:

Teve professores da escola que se inscreveram no seminario e apresentaram
trabalhos que eles desenvolvem com os alunos e elas, as professoras de inglés,
desenvolvem um trabalho junto. Elas montaram um pdster mostrando,
explicando esse trabalho que elas estavam fazendo na escola. Eu achei isso
bem interessante. (Aluna bolsista)

Estou te falando: ele esta contaminando! O grupo esta lendo e nés deixamos
leituras para eles na sala de professores. A gente convida para as reunioes.
Ontem mesmo, tinha dois professores. Nos temos duas vezes por més reunides
com os professores. (Supervisora)
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Contudo, segundo a totalidade das participantes, as mudancas mais
significativas para a escola dizem respeito ao "despertar" para um trabalho
coletivo:

O que essa pesquisa traz também é a ideia de que o trabalho € coletivo. Foi

uma grande aprendizagem que eu tive. Ndo adianta nenhuma técnica,

nenhuma tecnologia, nada, se a escola ndo estiver realizando algo que é

coletivo. O professor pode ser excelente, mas se ndo houver essa coisa

coletiva, nao funciona. Para mim os grandes ganhos que eu aprendi, que eu

procuro falar isso para os professores, colegas, é que se a gente ndo estiver
junto, nés vamos enlouquecer. (Supervisora)

Agora, esta existindo mais dialogo e isso € uma coisa que eu ouvi da propria
diretora. A atmosfera da escola est4 diferente. (Aluna bolsista)

Os relatos evidenciam a importéncia 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.

A existéncia de um ambiente e uma cultura de colaboragédo entre
futuros professores, professores formadores da universidade e da escola, por
meio de projetos e praticas de ensino planejadas conjuntamente, € uma
caracteristica do modelo de ressonancia colaborativa, ou seja, de uma
relacdo entre universidade e escola que "frente a hegemonia, propde a
colaboragéao; frente ao aprendizado individual, o aprender juntos". As escolas
e as instituicdes de formacéo "convertem-se em lugares onde se indaga, de
forma sistematica e critica, sobre o ensino, o aprendizado e a escola como
organizagédo" (Vaillant & Marcelo, 2012, p. 95).

E nessa perspectiva de um trabalho colaborativo intencional que as
escolas como espaco de formacgéo podem se converter em lugar de formacao.
Cunha (2008) defende que a ocupacéo intencional do espaco e a atribuicédo
de significado podem transforma-lo em lugar. A autora considera que quando
0 espaco esta ligado a missédo institucional e a representagéo que a sociedade
faz dele, a dimensdo humana se apresenta como transformadora desse
espago em lugar:

O lugar, entao, é o espaco preenchido, ndo desordenadamente, mas a partir

dos significados de quem o ocupa. (...) Os lugares sdo preenchidos por
subjetividades. E nesse sentido que os espacos vao se constituindo,
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lentamente, como lugares. (...) Quando a nossa subjetividade atribui sentido
aos lugares, eles se tornam parte de nés mesmos. Eles constroem nossa
histéria e neles deixamos parte de noés. (Cunha, 2008, p. 185)

Duas estudantes sintetizaram o que percebem sobre a contribuicdo da
participagdo no PIBID para o desenvolvimento de uma profissionalidade e
apontam, como fruto dessa experiéncia, uma "conversao" do olhar sobre a
escola, evidenciando que a aprendizagem da profissdo nao se da apenas no
nivel dos conhecimentos e das praticas, mas de uma cultura profissional:

Entrando na escola a gente vé que a escola publica ndo é tdo ruim assim, que
tem como vocé fazer a diferenga. (Aluna bolsista)

Tem desenvolvido coisas interessantes na minha formagao profissional, porque
eu tava encarando tanto a negatividade da profissdo de ser professor (...). E
quando me deparei com a escola, eu vi que nao é essa negacao toda, mas é
um lugar de possibilidades e de muitas coisas interessantes. (Aluna bolsista)

Os resultados da investigagao apontaram para uma profunda satisfagéo
com o trabalho desenvolvido. Nas palavras da coordenadora do projeto, essa
€ uma importante proposta de articulagéo entre a escola e a universidade e
possui um diferencial para a valorizagéo do professor em exercicio:

Vocé da bolsa para o professor, uma bolsa que, no caso do Rio de Janeiro,
praticamente é o salario de um professor da escola basica (...). (Coordenadora)

Contudo, tanto a coordenadora como as supervisoras destacaram a
insuficiéncia do projeto para provocar mudancas significativas nas
licenciaturas, em virtude de ser ainda uma proposta para "poucos":

E um dos primeiros projetos que eu vejo que possibilita um campo de formagéo
continuada do professor da escola béasica. Mas, ao mesmo tempo, séo muito
poucos, entdo também & um projeto excludente. (Coordenadora)

(...) € para poucos! Se vocé for botar no percentual de todas as escolas publicas
do Rio de Janeiro, quantas as que tém o PIBID? Quantos alunos de
Pedagogia? Acho que é pensar na possibilidade de expansdo de uma politica
nacional de educagéo basica. (Coordenadora)

Consideracoes finais

As discussdes aqui apresentadas sugerem que, ao mostrar novas
alternativas e experiéncias bem sucedidas de formagdo, o programa indica
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possibilidades de avanco no sentido de uma maior articulagdo entre os
contextos da formagéo e do trabalho docente, o que beneficia os diferentes
agentes envolvidos no processo. Esse envolvimento qualifica a trajetoria
profissional desses diferentes agentes, pois permite coloca-los em constante
aprendizagem docente decorrente do desenvolvimento e compartilhamento
da reflex@o e da critica sobre si mesmos e sobre suas praticas, possibilitando,
assim, que novas profissionalidades possam emergir.

Ao analisar experiéncias de colaboracgao entre universidade e escolas,
Zeichner (2010) destaca que uma das limitagcdes desses programas é colocar
o foco principalmente na criacdo de novos papéis para os formadores de
professores, mantendo separadas suas culturas e formas de discursos, o que
limita as possibilidades de renovagéo dos modelos de formagéo. Entendemos
que essa é uma caracteristica também observada no PIBID, ou seja, o
processo de aproximacao e dialogo ocorre principalmente pelas iniciativas
individuais e relacdes pessoais estabelecidas pelos participantes. Nao se
observa ainda uma politica publica que impligue na possibilidade de
transformacgéo dos modelos formativos. Consideramos que, ainda assim, esse
processo de aproximacao pode trazer beneficios matuos e estar na origem
das possiveis politicas.

Entendemos que, de um movimento no qual os conhecimentos
profissionais vao sendo construidos e reconstruidos nas situagbes da
docéncia, submetidos a reflexdo critica fundamentada na teorizagdo e
alimentada pela experiéncia, surge um espago de construgdo de um novo
conhecimento, produzido nas relacdes entre instituicdes e sujeitos, integrando
os diferentes saberes que constituem o conhecimento profissional.

Ainda que nao se possa falar em um novo modelo formativo, os dados
sugerem que, ao promover a aproximagao entre universidade e escola e criar
condicdes favoraveis a insergdo dos professores em formacdo no ambiente
escolar, o PIBID tem um potencial transformador que pode beneficiar ambas
as instituicdes, criando possibilidades para a constituicdo de um espacgo
privilegiado de trabalho e formagcéo. E possivel interpretar movimentos dessa
natureza como uma busca pela instituicdo de um terceiro espaco de
formagéo, como proposto por Zeichner (2010), que envolva efetivamente os
professores das universidades, os estudantes, futuros professores e os
docentes que estdo no exercicio profissional.
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O entusiasmo demonstrado por todos os estudantes e professores que
participaram desses grupos de discusséo nos leva a refletir sobre o quanto
ganhariam os cursos de formacao inicial, os professores e os estudantes se
0s estagios curriculares fossem organizados nessa perspectiva e contassem
com o apoio de um programa que pudesse alcangar todos os licenciandos e
professores das escolas basicas que os recebem e orientam. Contudo, para
nado perder de vista o realismo, € importante reiterar que a formacao inicial
centrada na escola exige das instituicdes formadoras e das escolas novas
responsabilidades, ja que a colaboragao so € possivel mediante reciprocidade
e apoio mituo entre a universidade e a escola. E desejavel que a instituicdo
de formagéo funcione como uma agéncia de apoio a inovagéo e ao trabalho
colaborativo nas escolas, o que implica atencao especial ao planejamento da
formacdo inicial. E as escolas da educagdo basica, ao assumirem
responsabilidades na formagéo inicial, precisam dedicar tempo e atencédo aos
processos formativos (Vaillant & Marcelo, 2012).

Tedesco (2006), ao apresentar uma agenda politica para o setor
docente, chama a atencéo para o fato de que é inevitavel que as politicas
publicas necessitem assumir um carater de experimentagéo:

(...) la tnica manera de saber como funcionan las cosas es haciéndolas, lo cual

provoca una tensién muy fuerte entre audacia para avanzar y tomar decisiones,

por un lado, y prudencia en cuanto a que no sabemos exactamente cuales
pueden ser las consecuencias de esas decisiones, por el otro. (p. 329)

Essa l6gica também vale para as politicas internas das instituicoes de
ensino superior, especialmente nas formas de conduzir 0os processos de
formacgéo docente e a aproximagéo com as escolas da educacgéo bésica.

Notas

1 Escolas Normais séo instituicdes de formacédo de professores para a educacéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental que, nos séculos XIX e XX, no Brasil,
tiveram um papel fundamental na institucionalizacdo de uma determinada cultura
para a formacao docente.

2 A educagdo escolar no Brasil compde-se de educacdo basica, formada pela
educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio, e educacao superior.
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TEACHER EDUCATION AND ITS RELATIONSHIP WITH THE SCHOOL

Abstract

This article brings some reflections arising from the analysis of data from the
development of the Institutional Program for Scholarships for Initiation in
Teaching (PIBID) under the Faculty of Education at a public university in the
state of Rio de Janeiro (Brasil). It seeks to identify the contributions of this
program for the establishment of a training model of professional development
focused on the school, through the eyes of students and professionals
involved in them. Emphasis is given to practices and training models that
promote the rapprochement between university and school, as well as the
construction of professional knowledge about teaching.

Keywords
Training models; Institutional Program for Scholarship for Initiation in Teaching;
Professional development
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FORMATION D’ENSEIGNENT ET SA RELATION AVEC L’ECOLE

Résumé

Cet article apporte des réflexions résultant de I'analyse des données pour
développement du Programme Institutionnel de Bourse d’Initiation a
I’Enseignement (PIBID), dans le cadre du cours de Pédagogie dans une
université publique dans I'état de Rio de Janeiro (Brasil). Il cherche a identifier
les contributions de ce programme pour la mise en place d'un modéle de
formation de développement professionnel centrée a I’école, travers les yeux
des étudiants et de professionnels qui y sont impliqués. L’accent est mis sur
les pratiques et les modeles de formation qui favorisent le rapprochement
entre l'université et I'école, ainsi que la construction de la connaissance
professionnelle sur I'enseignement.

Mots-clé
Modeles de formation; Programme Institutionnel de Bourse d’Initiation a
I’Enseignement; Développement professionnel
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