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Resumo: Este trabalho é um desdobramento
de uma dissertacdio defendida na
Universidade Federal de S3o Jodao del-Rei.
O objetivo central é mostrar o quanto a
nocdo de experiéncia é importante para o
desenvolvimento do estagio docente, de
forma a tornar mais proficua a formacao do
professor de linguas, a partir de uma relagao
mais préxima entre teoria e pratica, entre
prescrito e real. Para isso, apoiamo-nos,
principalmente, na teoria de Jorge Larrosa
Bondia (2002) para pensar a experiéncia.
Partimos dopressupostode quehd, hoje, uma
distancia entre a formacdo universitaria e o
campo de trabalho do professor, o que gera
frustragoes para os graduandos quando vao
para a sala de aula, bem como prejuizos para
a educacao, que acaba por nao se beneficiar
com o incessante desenvolvimento teorico
no campo da linguagem e do ensino de
linguas. As entrevistas que compdem a
dissertacao supracitada sao uma importante
base para o presente trabalho. O que elas
demonstram acerca dos estagios € que ha,
neles, um carater prescritivo, de modo que o
graduando em Letras ndo encara o professor
regente como um parceiro de trabalho ou
alguém que tem o que contribuir, mas sim
aquele que precisa se atualizar. Essa postura
é prejudicial a formacdo e a parceria tao
importante entre universidade e escola.
Palavras-chave: Estagio docente.
Experiéncia. Teoria/pratica.
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Abstract: This work is an unfolding of a dissertation defended at Federal University of
Sao Joao del-Rei. The central objective is to show how much the notion of experience
is important for the development of the teaching internship, in order to make more
proficient the formation of the language teacher, from a closer relationship between
theory and practice, between prescribed and real. For this, we rely mainly on Jorge
Larrosa Bondia’s theory (2002) to think about experience. We start from the assumption
that there is now a gap between the university formation and the teacher’s field of
work, which generates frustrations for the students when they go to the classroom, as
well as damages for the education, that ends up not being benefit from the incessant
theoretical development in the field of language and language teaching. The interviews
that make up the dissertation mentioned above are an important basis for the present
study. What they demonstrate about the internship is that there is a prescriptive
character in them, so that the student of Language Course does not regard the regent
teacher as a work partner or someone who has to contribute, but rather the one who
needs to be updated. This posture is detrimental to the formation and the important
partnership between university and school.

Keywords: Teaching internship. Experience. Theory/practice.

“Viver — ndo é? — é muito perigoso. Porque ainda ndo se sabe.
Porque aprender-a-viver é que é o viver, mesmo.”

“Digo: o real ndo estd na saida nem na chegada: ele se dispde para a
gente é no meio da travessia.”

(Guimaraes Rosa, 2015)
Introducao

Este trabalho é um desdobramento da dissertacdo “’Na pratica,
a teoria é outra!’, uma analise discursiva sobre a responsabilidade social
do professor de Portugués da Educacdo Basica” (CORREIA, 2017)', que
teve como pontapé o programa de estagios em Lingua Portuguesa da
Universidade Federal de Sao Joao del-Rei (UFSJ), onde a pesquisadora,
além de ter cursado o mestrado, fez também a graduacdo em Letras.

O interesse pelo tema foi fruto desta vivéncia enquanto
discente do curso que, apesar de ser de licenciatura, possibilitava pouco
contato com a escola e a sala de aula, futuros ambientes de trabalho
dos entdo graduandos. Isso sinalizava para o fato de que o estagio,
que deveria promover tal contato com a profissao para a qual se estava
formando, apresentava lacunas.

Observamos, hoje, cursosde graduacaoengajadosteoricamente,
buscando formar professores preparados para trabalhar os conteudos
de maneira contextualizada, para atender as demandas sociais e ndo
apenas conteudisticas. Todavia, dado o pouco contato com a escola,
com o ambiente real de trabalho, ndo é nada incomum encontrar

! A pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pés-Graduagao em Letras da Universidade Federal
de S3o Jodo del-Rei (UFSJ) e financiada pela Capes.
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licenciandos apreensivos em relacao a capacidade de conciliar a realidade
da escola e os conhecimentos adquiridos na universidade, pois, embora
se reconheca o avanco tedrico de tais propostas e a importancia de um
ensino contextualizado, a realidade é diferente do que se prevé.

Metodologia adotada na pesquisa

Para entender como professores e futuros professores se veem
diante das cobrancas que chegam a eles e o que a diferenca entre os
discursos poderia dizer sobre a relacdo teoria/pratica, desenvolvemos
uma investigacdo qualitativa com base em entrevistas com dez
professores de portugués de escolas publicas de Sdo Jodao del-Rei e dez
graduandos do curso de Letras — Portugués — da Universidade Federal
de S3ao Joao del-Rei. A ideia era analisar discursos de professores, e
nao apenas sobre eles. Foram feitas entrevistas semiestruturadas,
ou seja, guiadas por perguntas principais definidas previamente pela
entrevistadora, tendo em vista os objetivos da pesquisa, mas abertas
a possibilidade de que outros assuntos importantes surgissem. As
entrevistas foram filmadas ou gravadas? e, depois, transcritas. O roteiro
das entrevistas foi construido com base na leitura dos PCN. A partir
disso, foram selecionados temas relacionados as responsabilidades
do professor, sendo que dez deles foram escolhidos de acordo com a
relevancia que teriam em nossa pesquisa.

Para a andlise, um primeiro passo foi ler minuciosamente todo
o corpus e identificar tematicas presentes nos discursos dos entrevistados
que pudessem nos orientar. O que tentamos fazer foi um agrupamento
que permitisse uma organizacao tematica. Assim, algumas perguntas do
roteiro foram reagrupadas e transformadas em uma Unica; além disso,
novos temas foram criados, pois nao foram contemplados nas perguntas
criadas por nés, mas surgiram nas falas de muitos dos entrevistados3. O
material foi analisado com base nos principios da ACD de James Paul Gee
(1996, 2000, 2005), levando em conta, principalmente, duas categorias

2 A ideia inicial era que todas as entrevistas fossem filmadas. No entanto, alguns entrevistados
ficaram incomodados diante da camera, o que fez com que, nesses casos, apenas o audio fosse
gravado.

3 Todos os temas estavam relacionados a responsabilidade social do professor de portugués,
quais sejam: a lingua portuguesa enquanto objeto das aulas e o professor de portugués
enquanto mediador do processo; as dificuldades encontradas pelo professor ao tentar assumir
tais responsabilidades; a impossibilidade de o professor ser um sujeito neutro; o texto enquanto
fator de responsabilidade social; individualidade dos alunos; concep¢des de avaliagdo; o lugar
da teoria e da prética na atuacao docente.
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propostas pelo autor: modelos discursivos e identidade. A nocdao de
experiéncia de Jorge Larrosa Bondia (2002), sobre a qual falaremos mais
a frente, também nos foi util, relacionada ao conceito de identidade de
Gee, para pensar divergéncias discursivas dentro de um mesmo grupo.

Tendo em vista que, neste trabalho, os conceitos de “discurso”,
“modelos discursivos” e “identidade” ndo sao o foco, traremos definicoes
sucintas, apenas para situar o leitor a respeito de nosso referencial de
analise. A noc¢ao de “discurso” pode ser entendida como lingua em uso,
através da qual estabelecemos atividades e identidades, envolvendo,
portanto, questdes de representacdo e reconhecimento. Ja a identidade,
podemos entender como “[...] diferentes formas de participar de
diferentes tipos de grupos sociais, culturas e institui¢oes”* (GEE, 2005,
p. 1). Segundo Gee (1996, p. 78), as palavras so tém significado mediante
as escolhas de falantes ou escritores e as suposicoes dos ouvintes ou
leitores em relacdo as outras palavras e outros contextos. Tais escolhas
e suposicoes sao feitas com base em crencas e valores, que sao teorias
sociais que “[...] envolvem (geralmente de forma inconsciente)
suposicoes sobre modelos de mundos simplificados”?, os denominados
modelos discursivos.

Delineamento do cenario

A Lingua Portuguesa, enquanto disciplina do Ensino Basico, é
regulada por demandas que partem da sociedade, mas principalmente
por interesses politicos. Assim, seu ensino passou por diversas
modificacoes, desde o principio. Conforme as politicas publicas de
ensino vao mudando, diferentes concepcdes de lingua sao adotadas e,
como consequéncia, a formacao do professor também é modificada para
atender as demandas.

No momento atual, observamos cursos de licenciatura que se
voltam para uma formacdo engajada. No entanto, tal formacdo se da
com base em teorias ja existentes que chegam aos futuros professores
dizendo o que deve ou nao ser feito no ensino para que ele seja de
“boa” qualidade. Partimos do principio de que muitas vezes tais
teorias sdo desenvolvidas a uma distancia consideravel do cotidiano
da sala de aula, deixando de ponderar sobre as dificuldades, inclusive

4 “[...] different ways of participating in different sorts of social groups, cultures, and
institutions”.

57[...] involve (usually unconscious) assumptions about models of simplified worlds.”




Karen Cristiny de Andrade CORREIA

institucionais, enfrentadas pelos professores. Diante dos empecilhos
impostos pela/na pratica docente, a acdo pedagdgica do professor quanto
a responsabilidade social pela qual é cobrado é dificultada, tal como a
utilizacao, em seu cotidiano de trabalho, das teorias que embasaram
sua formacdo no curso de licenciatura em Letras. Essa é uma realidade
que se mostra quando observamos incessantes mudancas nos curriculos
dos cursos de graduagdo, bem como a criagdo de teorias sobre 0 ensino
e, na contramdo de tais mudancas, pouca alteracao ¢ vista no cenario
da escola.

Tendo em vista que o trabalho foi motivado pela vivéncia
académica da pesquisadora, é importante falar um pouco desse
percurso. Os primeiros periodos do curso de Letras, de um modo geral,
causavam muito encantamento e vontade de colocar em pratica aqueles
conhecimentos linguisticos que iam sendo apresentados, esperanca
de que era possivel fazer um trabalho diferente do que vinha sendo
observado nas escolas e uma ideia de que os professores de Ensino
Basico, seja por falta de incentivo, de conhecimento ou de vontade, nao
faziam um bom trabalho - mas que poderia ser feito.

Pouco antes da metade do curso, era comum que 0s alunos
comecassem a cursar as disciplinas de estagio e, entdo, comecavam
a ter pequenos contatos com algumas escolas. Para quem cursava
apenas uma licenciatura, cinco disciplinas de estagio eram obrigatorias,
sendo que apenas uma delas era de docéncia, e todo o resto apenas de
observacao. Costumavam acontecer, nessas disciplinas, aulas baseadas
em semindrios, em que as observacdes dos alunos eram relatadas, sem
que nomes de professor e de escola fossem citados, comparando as
praticas observadas com as teorias que eram aprendidas na disciplina
de estagio. Esses relatos, em sua maioria, traziam muitas criticas as
acoes dos professores observados, de modo que a postura adotada era
a de encarar o estadgio como uma pratica ndo de aprendizado, mas de
verificacao dos “erros” cometidos pelos professores do Ensino Basico.
Uma visdo carregada de pré-conceitos por parte do aluno universitario
levava a julgamentos de seus futuros pares sem ter ocupado seus lugares
e vivenciado as dificuldades que a profissao coloca para o professor em
seu cotidiano.

Logo, o estagio acabava por se tornar um espaco de vigilancia
e julgamento, e ndo de troca de experiéncia, de aprendizado para o
aluno, pois o professor era tomado como alguém que necessitava
apenas aprender, que precisava ter mais contato com o que era oferecido
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pela universidade para melhorar sua pratica. Essa postura acabava
gerando desconfianca e desconforto nos professores da escola, que nao
tinham retorno das observacdes. Por isso, eram frequentes perguntas
que vinham de representantes da escola e do professor regente sobre
quando o estagio terminaria, quanto tempo precisariamos permanecer
na escola, de modo a apressar o término daquele contato incomodo. Os
professores muitas vezes justificavam algumas de suas atitudes com
rapidos comentarios apds as aulas, preocupados com o que estariamos
escrevendo nas misteriosas folhas, ou mesmo diziam aos seus alunos
que estavamos anotando tudo o que eles faziam, por isso deveriam
permanecer quietos e colaborar com a aula.

E o incomodo ndo era unilateral. Ocupar a posicao de
estagiaria que muda a rotina das aulas e gera curiosidade nos alunos
tornava grande o desejo de cumprir as horas necessarias quanto antes.
Nao era estabelecida uma parceria, e o professor nao era um sujeito
que fazia parte do processo de formacdo do universitario. Além disso,
normalmente sé viamos uma faceta do “ser professor”: as aulas
lecionadas. Ndo acompanhavamos as outras atividades que fazem parte
da rotina de qualquer docente. Muitas vezes conseguiamos cumprir as
horas de observacdo exigidas em uma semana, acompanhando aulas de
apenas um turno e, muitas vezes, de apenas uma ou duas turmas.

Havia, entao, um misto de sentimentos que iam se intercalando
em fases do curso: desanimo, esperanca, vontade de lecionar, falta
de motivacdo para os estagios. Apesar do contato insuficiente com a
realidade do professor e da escola, nos ultimos estagios, comecavamos
a observar alguns problemas enfrentados, principalmente depois de
realizarmos o de docéncia — que na maioria dos casos é uma Unica aula
de cinquenta minutos e, por vezes, fracassada — e nos perguntavamos de
onde surgem todos aqueles conhecimentos aprendidos na universidade,
se todas aquelas teorias realmente poderiam ser aplicadas, se realmente
seria possivel fazer um trabalho conforme o idealizado e, ainda, se
estariamos preparados para lecionar apds sairmos da universidade,
mesmo tendo frequentado um curso de licenciatura.

Ouvimos muitos alunos entrevistados reclamarem que, apenas
para quem quer seguir carreira académica, o curso é valido, que aqueles
que atuarao no Ensino Basico vdo aprender é na pratica, depois que ja
estiverem formados e forem trabalhar. A universidade passa a ser vista,
entdo, como o lugar onde se consegue o diploma que ¢ exigido para que,
depois, se possa aprender, exclusivamente com a pratica do trabalho.
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Os seus conhecimentos perdem a validade, tanto que muitos comec¢am a
lecionar no inicio (segundo periodo, as vezes) do curso, através do CAT
(Certificado de Avaliacdo de Titulo), tomando como referéncia do que
é ser professor suas vivéncias enquanto alunos do Ensino Basico. Essa
seguranca para lecionar antes mesmo da metade do curso provém da
certeza de que o que se aprende na universidade nao é util na realidade.

Por outro lado, muitos alunos ndo sabem se posicionar
a respeito de sua formacdo e de seu futuro trabalho. Sentem-se
inseguros por praticamente nao terem tido contato com ele e percebem
que alguns problemas existermn, mas mantém a esperanca de que um
profissional competente e com boa vontade pode fazer melhor. Nesses
casos, prevalece a ideia de que os professores tém trabalhado mal,
pois ndo conhecem as novas propostas de ensino e nao buscam novos
aprendizados. Como veremos, a maneira como a teoria e sua func¢ao tém
sido entendidas e a presenca dessa visao nos estagios contribuem para
um posicionamento prescritivista por parte dos graduandos, o qual tira
do estagio as dimensdes de aprendizado e troca.

Formacao docente, estagio e experiéncia

Convém, aqui, retomarmos as ideias de Jorge Larrosa Bondia
(2002) a respeito da nocdo de experiéncia. O autor propde outro par
em substituicdo ao teoria/pratica, qual seja, experiéncia/sentido. A
importancia, para nés, esta no modo de definicao da experiéncia e como,
a partir dela, propde-se o saber de experiéncia. Elaé “[...] o que nos passa,
0 que nos acontece, o que nos toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece.” (BONDIA, 2002,
p. 21, [grifos nossos]). Esse trecho demonstra o quanto a experiéncia é
individual e dependente de cada sujeito. Logo, sé € possivel té-la a partir
da vivéncia. Duas pessoas que passam pelo mesmo acontecimento nado
possuem a mesma experiéncia, pois, diferentemente do conhecimento
cientifico, ela é interna a cada um. Assim sendo, “[...] ninguém pode
aprender da experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de
algum modo revivida e tornada prépria.” (p. 27).

O mesmo vale para o saber de experiéncia, porque, para o
autor, e nds concordamos com ele, esse saber é diferente de saber coisas,
é diferente de se ter informacdo. E preciso que aquilo que se adquiriu
em forma de conhecimento modifique de alguma forma o sujeito,
que o toque, sendo a capacidade de transformacao um componente
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fundamental da experiéncia. O autor afirma que ter informacao e opinido
é, hoje, um imperativo: as pessoas estdo sempre se posicionando frente
a algo, buscando uma formacdo continua e rapida; precisam sempre
falar sobre algo e fazer algo. Todavia, na ansia de ndo perder tempo,
as pessoas nao se dao tempo, nao param, nao refletem. Na educacao,
0 incessante processo de atualizacdo do saber instaura um periodo de
tecnizagdo que se observa na criacao permanente de metodologias, na
busca por cursos de pés-graduacao curtos que tém foco em métodos de
ensino. Na medida em que estamos sempre agindo, acelerados, nada
nos acontece, e, entdo, nao temos experiéncia. Para que algo nos toque,
é preciso pensar com cuidado, com tempo, escutar mais.

Assim como sugerem as epigrafes que abrem este trabalho,
experiéncia € travessia e perigo, ela é “uma relagdo com algo que se
experimenta, que se prova” (BONDIA, 2002, p. 25). Portanto, “[...] éincapaz
de experiéncia aquele que pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas
nao se ‘ex-poe’” (p. 25, [grifo nosso]). O perigo advém dessa exposicao ao
que ndo se sabe e so é possivel saber fazendo. Dessa forma, Bondia (2002,
p. 28) também destaca a dimensao da incerteza que é prépria a experiéncia.
Ela ndo é “[...] um caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se
conhece de antemao, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que
ndo se pode antecipar nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’”.

Diferentemente do que se costuma pensar, experiéncia também
ndo é tempo de trabalho. O saber de experiéncia ndo advém da pratica;
contrariando a légica dos curriculos, o sujeito da experiéncia ndo se define
pela atividade desenvolvida, mas por sua receptividade, por sua abertura
aquilo que ndo se pode prever. Se o graduando chega a escola “cheio de
certezas” sobre como € o ensino, como deve ser feito, ele ndo esta aberto a
reflexao, a observar a situacao para depois pensar sobre e tirar conclusoes.
Desse modo, estagios de observacao da maneira como tém sido realizados
contribuem muito pouco para a formacao do futuro profissional, pois ele
ndo tem a oportunidade de ter a sua propria vivéncia, mesmo que seja
revivendo e (re)significando a experiéncia do outro - professor regente —,
mas apenas de observar a acao alheia sem fazer parte do processo.

Se, por um lado, experiéncia ndo significa tempo que se tem
de trabalho, ela também ndo é experimento, o qual é uma “[...] etapa
no caminho seguro e previsivel da ciéncia” (p. 28). Se a experiéncia
é vista como experimento, a aprendizagem que se da pela dimensdo
da incerteza passa a ser substituida por um acumulo de certezas, de
“verdades” cientificas externas ao sujeito. Entdo, nada o toca.
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Lecionar é fazer essa travessia, é correr os riscos da exposicao,
daquilo que nao se pode prever, exatamente pela dimensdao subijetiva
prépria a docéncia. Lecionar, portanto, tem a experiéncia como componente
essencial, porque é “cheio de incertezas”. Se o estagio ndo faz com que
os graduandos abram mao de suas certezas, se eles vao a escola nao para
aprender mais sobre a pratica de trabalho, para refletir e se deixar tocar,
para observar sem estar carregado de julgamentos, entao ele funciona
como mais uma disciplina que passa pelos alunos: oferece informacoes
advindas de teorias recentes, mas ndo da abertura para a transformacado
dos sujeitos frente ao inesperado, para a dimensao da incerteza. Ter opiniao
formada antes de observar, ir a campo com julgamentos prontos também
vai contra a experiéncia, porque ela exige ndao sé abertura, mas também
que se suspenda o ‘“saber coisas” como aquilo que define um sujeito.
Aquele que é definido pelo seu saber é inatingivel e, por isso, incapaz de
experiéncia, pois nao se deixa ser transformado. Se a experiéncia é o que
nos forma e transforma, estagios que acontecem na perspectiva apontada
nao contribuem para a verdadeira formacao do aluno, mas apenas se coloca
como mais uma fonte de informacao - e nao de saber.

Tardif (2000) nos mostra que a formacao do professor depende
de conhecimentos muito abrangentes e heterogéneos, o que envolve ndo
apenas uma formacao escolarizada e o conhecimento de teorias, mas
um conhecimento pedagdgico, o qual sé se adquire na pratica. Assim, os
saberes profissionais dos professores e aqueles que sao transmitidos na
universidade ndo sdo equivalentes. E na prdtica docente que o professor
mobiliza saberes e, a0 mesmo tempo, os constréi. Tais saberes sdo
multiplos e, muitas vezes, podem parecer incoerentes e incompativeis
ao olhar cientifico na maneira como sao mobilizados e relacionados na
pratica, pois o agir docente ndo tem uma preocupacao com a coeréncia
tedrica como é cobrada na universidade, mas uma coeréncia com oS
objetivos pedagdgicos, que também sao muito amplos. O professor ndo
precisa lidar, apenas, com o ensino de um conteido. E preciso cuidar da
motivacdo e concentragao dos alunos, da integracao do grupo, de questoes
individuais de aprendizagem de alguns discentes - ja que ndo existe
homogeneidade em uma turma —, trabalhar questoes que sejam relevantes
socialmente e cumprir um cronograma curricular que é imposto, dentre
tantos outros objetivos. Ou seja, 0os saberes profissionais estao a servico
da a¢do, do modo mais eficaz de se atingir objetivos simultaneos. Isso
tem a ver com o que Larrosa afirma sobre a légica da experiéncia, a qual
“[...] produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade” (p. 28).
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A universidade, muitas vezes, nao tem funcionado como espaco
de construcdo do conhecimento, pois este ja vem pronto e é transmitido
aos alunos, imposto verticalmente, uma transmissao de quem sabe a quem
precisa saber. Nao ha espaco para criacao do conhecimento, mas para repasse
dos que ja foram criados por especialistas e, por isso, sao legitimados. Assim,
temos a ideia de que os professores de educacdo bdsica precisam seguir
aquilo que é dito pelos especialistas em teorias relacionadas a educacdo, pois
eles dominam um saber que os professores de educacao basica ndo tém e
que é essencial para facilitar e melhorar a pratica docente na escola.

Em consequéncia, é comum ouvir criticas, na universidade, aos
professores da escola, por ndo quererem melhorar o ensino, ja que nao
seguem tais teorias. E bem possivel, nesse sentido, que a universidade esteja
se colocando na posicao de quem faz um favor ao professor de educacao
basica, que nada sabe e que ndo procura ajuda de quem sabe. Logo, cria-se um
discurso de imposicdo, prescritivo, que dita a norma do que é certo ou errado,
bom ou ruim no ensino. Para Tardif (2000, p. 12), esse carater normativo
das ciéncias da educacdo é um dos maiores problemas na area, pois “[...] os
pesquisadores se interessam muito mais pelo que os professores deveriam
ser, fazer e saber do que pelo que eles sao, fazem e sabem realmente.”. Nao
ha participacdo dos professores de educacao basica, que de fato vivenciam
a sala de aula e poderiam contribuir com suas vivéncias e experiéncias,
nas pesquisas académicas. Para Tardif (2000, p. 12), “A legitimidade da
contribuicdo das ciéncias da educacdo ndo podera ser garantida enquanto os
pesquisadores construirem discursos longe dos atores e dos fenomenos de
campo que eles afirmam representar ou compreender”.

Para Novoa (1999), a atitude da universidade de desapossar o
professor de seus saberes é algo que contribui para o desenvolvimento
da carreira dos pesquisadores. Os professores, por sua vez, sentem-se
presos ao que é imposto pela universidade. Cria-se, entdo, uma nova
contradicdo em torno da figura do professor: em uma época em que se
fala tanto sobre reflexao e criticidade, presenciamos o desaparecimento
de movimentos pedagogicos, de professores de educacdo basica que se
organizam em torno de propostas de a¢ao. Pensar nos professores que
seguem exatamente o que mandam os discursos cientificos ndo deve ser
medida para qualifica-los como bons. Eles ndo estdo refletindo sobre sua
pratica, mas apenas obedecendo a algo que vem de cima. Ao desapossar o
professor do ensino basico de seu saber e prescrever o que deve ser feito,
a universidade vai contra a experiéncia, pois atravanca a pluralidade, a
diferenca, a construcao de diferentes saberes e formas de agir.
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O conhecimento universitario é visto por Tardif (2000) como
aplicacionista, baseado em uma divisao entre pesquisa, formacao e
pratica, de modo que os pesquisadores produzem conhecimentos para
serem transmitidos na formacdo dos universitarios; estes, depois,
aplicardo os conhecimentos em sua pratica. Esse modelo, no entanto, é
idealizado com base em uma légica disciplinar, e ndo profissional. Logo,
nao leva em consideracao a realidade do trabalho dos professores. Isso
gera um grande impasse, pois, segundo o autor, enquanto as disciplinas
sdo orientadas por questdes de conhecimento, a pratica profissional
é orientada pela acdo. Assim sendo, a ideia disseminada nos cursos
universitarios de que o fazer esta na dependéncia do conhecer, de que
fazer bem feito depende de que se conheca bem para, em seguida,
aplicar ndo é real.

E claro que n3o estamos deixando de considerar a importancia
do conhecimento tedrico. Contudo, é importante que ele ndo funcione
como prescricdo, nem como método. Quando dizemos que 0s cursos
de Letras precisam oferecer embasamento tedrico sélido ao aluno, nao
pensamos em acumulo de informacdes, mas no estabelecimento de
uma rede de conhecimentos que servira de suporte para uma atuacao
docente que seja consciente, reflexiva. Pensamos em um professor que
ndo repita modelos, mas que tenha a possibilidade e capacidade de
escolher como agir e por quais motivos, de criar seus proprios métodos.
E preciso que a teoria seja ndo decorada, mas introjetada como maneira
de se posicionar e de agir, que constitua a visao que o sujeito tem sobre
o mundo, sobre a educacao.

As entrevistas mostraram que tanto professores, quanto
graduandos tém visto teoria como aplicacdo, transposicao para a
pratica. H4 uma inversdo da légica quando se cria uma teoria para ser
testada na pratica sem que se parta desta. Apostamos na hipotese de
que essa inversao pode estar ocorrendo com os discursos sobre a pratica
pedagogica, de modo a gerar uma distancia entre o que se diz sobre a
sala de aula e o que realmente acontece 1a dentro, podendo desencadear
frustracdes, sentimento de impoténcia e uma falta de referéncia no agir
docente que acaba por colocar em descrédito tudo o que se aprende na
universidade, levando a um retorno ao que tradicionalmente é feito.
Conforme Tardif (2000, p. 11-12),
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Essa distancia pode assumir diversas formas, podendo ir da
ruptura a rejeicdo da formacdo tedrica pelos profissionais,
ou entao assumir formas mais atenuadas como adaptacoes,
transformacoes, selecdo de certos conhecimentos universitarios
a fim de incorpora-los a pratica. Desse ponto de vista, a pratica
profissional nunca é um espaco de aplicacao dos conhecimentos
universitarios. Ela é, na melhor das hipdteses, um processo de
filtracdo que os dilui e os transforma em funcao das exigéncias do
trabalho; ela é, na pior das hipéteses, um muro contra o qual se
vém jogar e morrer conhecimentos universitarios considerados
inuteis, sem relacdo com a realidade do trabalho docente diario
nem com os contextos concretos de exercicio da func¢do docente.

Se os estagios mantém a postura prescritivista que tem pairado
sobre o ambito académico, definindo de antemao o que deve ou nao ser
feito na sala de aula, eles contribuem com o cenario de julgamento
dos professores por parte dos graduandos, contribuem para que eles se
definam pelo seu “saber” e se fechem para a experiéncia.

Menezes (1987, p. 120) argumenta que uma das fung¢oes que a
universidade tem deixado de lado é a formacao de professores, que tem
sido vista como o preco que deve ser pago para que se tenha espaco para
a realizacdo de pesquisas. Nesse contexto, “O licenciado é concebido
pela universidade, hoje, como um meio-bacharel com tinturas de
pedagogia” devido a uma aversdo ao saber pratico, situacao que “[...]
inviabiliza a formacao universitaria do professor do Ensino Médio e o
reduz a um subproduto da formacao de pesquisadores.” A solucao, para
0 autor, esta na aproximacdo entre as dimensdes da teoria e da pratica,
entre licenciandos e os ja licenciados em atuacao profissional.

Parra (1987), assim como Menezes (1987), considera que
um caminho possivel para a solucao desses impasses entre teoria e
pratica seja o contato permanente entre a universidade e os professores
do Ensino Basico, pois somente assim o aluno universitario pode
ter nocdo dos problemas que enfrentara em sua pratica de trabalho,
dando significado aos saberes tedricos adquiridos no curso. Ou seja,
é necessario que escola e universidade partilhem conhecimentos, de
forma que seja possivel a primeira ajudar na formacao de futuros
professores, que os proprios professores atuem na formacdo de seus
futuros pares; e, a universidade, que ofereca seus recursos e seu apoio
aos docentes ja formados ha mais tempo e em atuacdo. Mas, o que
as entrevistas mostraram é que o contato entre professores e futuros
professores é pequeno, restrito ao estagio, ocasido na qual, da maneira
como este estd estruturado, ndo ha compartilhamento de saberes, mas
sim desconfianca em relacdo as acoes do outro.
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O que dizem professores(as) e futuros(as) professores(as) sobre o
ensino de Portugués?

As entrevistas demonstraram que nao é o fato de ser ainda
graduando ou de ja atuar como professor na sala de aula, ou ainda a
idade ou época de formacao que predominam na constituicdo identitaria.
Os individuos se filiam em maior ou menor grau a diferentes discursos
conforme suas experiéncias em cada um deles. O impacto que essas
experiéncias representam para o individuo é que vao definindo se ele se
aproxima mais ou menos do discurso académico, por exemplo, de forma
que vao constituindo sua identidade acerca do que é ser professor de LP
e das responsabilidades sociais que isso implica com base em modelos
discursivos advindos desses diferentes discursos que perpassam suas
experiéncias. Estas ndo dizem respeito apenas ao ambiente de trabalho
ou a formacdo profissional; a experiéncia - seja ela positiva ou negativa
—, enquanto aluna(o) do Ensino Basico, enquanto filha(o), enquanto
pai ou made, dentre tantos outros papéis desempenhados socialmente
por uma pessoa podem marcar a identidade profissional se de alguma
forma ela for significativa para o individuo na atividade docente; se ela
causa modificacdes que interferem nas acdes docentes desse individuo.
Uma das entrevistadas®, por exemplo, modifica alguns aspectos de sua
acao enquanto professora por ter sido impactada negativamente por
eles enquanto aluna do Ensino Basico e também enquanto filha.? Assim,
ha uma heterogeneidade de modelos discursivos dentro de um mesmo
grupo, nao sendo possivel tracar um padrao para os discursos dos alunos
e professores e transforma-los em dois grupos homogéneos, dizendo o
que esta presente em um ou outro.

Isso se deve ao fato de que a singularidade é caracteristica
da nocdo de experiéncia (BONDIA, 2002). Mesmo as dificuldades
sinalizam essa singularidade: algumas se repetem nos discursos, mas
outras sao especificas de cada professor, porque estdo relacionadas as
suas individualidades. Contudo, é possivel destacar alguns tracos que
chamaram mais aten¢do em um grupo do que em outro, por serem mais
perceptiveis e marcados em varios dos discursos.

6 Todos os nomes dos entrevistados sdo ficticios, de modo a preservar suas identidades.

7 Isso fica claro quando Nathdlia fala sobre a maneira como corrige seus alunos: “entdo aquela
cobranca ... aquele professor ... eu de-ci-di isso ... quando eu ainda estudava ... que eu ndo
seria a professora que corrige o tempo todo ... que eu acho isso feio ... eu ndo gostava de ser
corrigida ... eu me sentia mal ... eu fui MUITO corrigida ... corrigida em TODOS os sentidos
... entdo assim ... eu me sentia MUITO mal ... e me sinto mal ... entdo eu corrigir o menino
também ... essa correcdo imediata ... eu sempre procuro outra forma ... eles ja percebem isso”
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Esperavamos encontrar grandes diferencas nos discursos
sobre a distancia entre conhecimentos universitarios e pratica docente;
no entanto, percebemos que, de um modo geral, os universitarios tém
consciéncia sobre ela. Por mais que a reconhecam, porém, muitas
vezes seus discursos sdao contraditorios, ora atribuindo a culpa pela
distancia a estrutura da escola e do contexto educacional como um
todo, ora aos professores, dizendo que eles nao querem agir conforme
os conhecimentos universitarios por questdao de comodismo, ja que
consideram ser mais trabalhoso®; mesmo sabendo que o real e o
prescrito ndo sdo iguais (DANIELLOU; LAVILLE; TEIGER, 1989), ha uma
tendéncia, por parte daqueles que se filiam mais fortemente aos discursos
académico e oficial — em grande parte os graduandos - a julgarem as
acoes de outros professores com base em seus discursos, o real com
base no prescrito. Na verdade, alguns fatores explicam a culpabilizacao
dos docentes por parte dos graduandos: esperanca e valorizac¢do de sua
formacado universitaria?, prescricdo e auséncia de experiéncia.

O primeiro fator, a esperanca na possibilidade de colocar em
pratica o que se aprende na universidade, mesmo ndo sendo facil, é também
uma aposta na vontade e nos conhecimentos daquele que assume a funcao
docente. Lecionar bem depende, em grande parte, desses aspectos; logo,
depende muito do proprio docente. Assim, se hoje ha essa distancia, é porque
os professores nao sao competentes o suficiente para mudar a situacao. As
contradi¢des que vao marcando essa responsabilizacao nos discursos dos
graduandos demonstram que esses julgamentos sao uma maneira de eles ndao

8 Ao falar sobre as dificuldades que o professor enfrenta para assumir suas responsabilidades
sociais, Eduarda cita questdes estruturais, mas também diz das dificuldades do préprio
professor: “ai a pessoa formou a trinta anos atras ... o qué que ela/o que de novo ... que ela ta
aprendendo ... onde que ela té ... ndo sei se renovando ... mas vendo coisas diferentes ... novos
estudos novas ideias”. Da mesma maneira, Murilo cita questdes institucionais, mas também
responsabiliza o professor: “o professor? eu acho que ele tem dificuldade sim ... volto a falar
que eu acho que ele tem dificuldade pra ... ndo sé pra associar essa teoria com a pratica mas
pra ... controlar tempo ... eu acho que ele ta querendo dar muita coisa ... o problema é que ele
da muita coisa e da mal ... por causa da correria ... entdo acho que ele precisa ... diminuir
um pouco”. Renata atribui ao professor a culpa por ndo trabalhar a gramatica de maneira
contextualizada: “entdo ... as vezes pro professor é muito mais pratico pegar um texto que ja
ta 14 pronto no livro ... pegar uma questdo gramatical que ja vem com esse texto mesmo ... e
ficar naquilo ... e n3o pesquisar problematizar alguma coisa que TA acontecendo ... né? se tem
alguma coisa pronta ali é pratico”.

9 A esperanca aparece, ainda que de maneira contraditdria, no discurso de Sofia, por exemplo:
“tem muita coisa parecida ... mas é completamente diferente ... eu acredito que assim ...
QUANDO eu for viver pratica DA sala de aula ... eu acho que vai depender bastante de mim ... se
o que eu vi na faculdade ... vai ser implementado ... mas hoje em dia 0 que a gente vé ... é um
bloqueio muito grande da escola sobre o professor ... e muitas vezes isso NAO acontece ... por
causa disso ... por causa de curriculo ... da escola ou entdo ... escola particular principalmente
... que ndo deixa a gente ter uma ... certa autonomia ... mas eu espero que aconteca ((risos))”.
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“Jogarem fora” sua formacao e de nao desistirem da profissao antes mesmo
de nela ingressarem, pois, a0 mesmo tempo em que apostam todas as fichas
nas ag¢des docentes, demonstram o quanto a formacdo académica e a pratica
sao diferentes, distantes, dificultando a concretizacao do que se espera.

O segundo fator esta fortemente vinculado ao primeiro,
sendo, em certa medida, causa dele: trata-se do aspecto prescritivo
nos discursos de muitos alunos®, o que mostra o quanto eles, em sua
maioria, estdo fortemente vinculados ao discurso académico. Ainda que
reconhecam a existéncia de dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar
pelo professor, as quais fazem com que nem todos os conhecimentos
universitarios sejam utilizados na sala de aula, ha uma forma de falar
que impoe um modelo como o correto, como aquilo que deveria ser feito,
mas que os professores nao fazem, desqualificando as ac¢Oes destes e,
até mesmo, seus saberes e capacidades. Isso se deve a legitimidade que
os discursos académico e oficial tém durante o processo de formacao
na universidade. Alids, a validade desses discursos se estende para a
pratica docente; mesmo quando os professores em atuacdo os criticam
em alguns momentos, em outros 0s tomam como parametro, ainda que
seja como tentativa de adequacao que nao se efetiva." Isso demonstra
que, mesmo ndo sendo os Unicos a definirem a identidade docente, pela
legitimidade que tém, interferem, de alguma maneira, nessa construcao,
seja efetivamente embasando as acoes, seja em forma de cobranca para
alinharem-se em alguma medida.

A tentativa de filiacdo por um sentimento de obrigatoriedade,
sem que o docente de fato entenda os motivos de uma acao orientada por
tais discursos, ou sem que facam parte de seus valores, pode ser prejudicial
para o professor e para o ensino: ao primeiro, pelo desgaste e frustracao

1 T3 a prescricdo advinda da supervalorizacdo do discurso oficial pode ser observada quando
Eduarda faz a seguinte afirmacdo sobre os PCNs ‘“eles ndo foram criados assim ... tira::dos
duma carto::1a [...] eles foram estuda::dos ... eles foram feitos por gente que tem ... gente que
estudo::u ... gente que observou a sala de aula muitos anos ... entdo eu acho que ... se eles tdo
ali ... eles tém algum motivo pra estar ... ndo é o tipo de coisa que fala assim ... ah:: ... tanto
faz ... eles tdo ali ... mas pra qué seguir aquilo ali se eu posso fazer outra coisa? e acho também
que eles sdo maleédveis o suficiente ... pra vocé ter a sua liberdade e sua autonomia em sala de
aula e trabalhar da melhor forma ... com o que eles propoem”.

' f interessante observarmos a fala de Nathdlia: “e eu trabalho os género textuais com eles ...
mesmo porque:: ... é:: 0 nosso proGRAma ele orienta TO::DO o nosso CBC é TODO a base nos
géneros textuais”. Apesar da suposta orientac¢do a partir dos discursos oficiais, percebemos que o
trabalho com géneros é apenas de identificacdo quando a professora afirma: “entdo tudo que eu
vou falando ... eu busco falar para eles ... e/e:: chega um ponto que eu ja vou perguntando ... que
género é esse? eles ja vao identificando”. Pamela relaciona a utilidade dos PCNs, por exemplo,
ao fato de terem sido usados na pés-graduacdo feita pela professora, demonstrando o quanto o
discurso académico € valorizado por ela: “eu acho ... interessante ... até porque ... eu usei ... boa
parte do PCN ... numa pds que eu fiz ... entdo ele é muito til pra mim pelo menos foi né?”
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que pode gerar; ao segundo, pelo fato de que, por ser tentativa que nao se
concretiza, mas que também nao deixa de estar presente, o ensino fica sem
direcionamento, sem referéncia concreta; muitas vezes, o que é proposto
ndo é viavel para ser colocado em pratica, e, ainda assim, o professor tenta
fazé-lo pelo medo de ser julgado como um mau professor.

Essa preocupac¢do com a constituicao de uma identidade
que seja bem vista por aqueles que se alinham aos discursos oficiais
se mostra até mesmo no medo dos entrevistados em participar da
pesquisa por considerarem que ndo sabem teoria, a qual é vista como
dominio da universidade. Tanto por parte dos graduandos, quanto dos
professores, disciplinas dos cursos de graduacao e de pds-graduacao
que cursaram, além de falas de seus professores, sdo tomadas como
referéncia nos discursos. A remissdao aos PCN também ¢é constante,
explicita ou implicitamente. Percebemos, portanto, que sao discursos
valorizados por ambos os grupos entrevistados; todavia, a legitimidade
de que falamos é mais forte e mais evidenciada nos universitarios que
ainda nao tiveram contato com a sala de aula.

Essa filiacdo dos alunos ao discurso académico e ao oficial
mais forte e mais evidente esta relacionada ao terceiro fator que
mencionamos: a auséncia de experiéncia. A experiéncia é essencial na
constituicao de um modelo discursivo, logo, influencia fortemente a
constituicao identitaria do docente; isso se mostra, por exemplo, nos
varios momentos em que graduandos que nao tiveram contato com
a pratica ndo sabiam opinar sobre o tépico em questdo, destacando
essa auséncia. Todos os entrevistados buscaram referéncias para falar
sobre cada tépico; os graduandos que participaram do PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) frequentemente
retomavam as experiéncias vivenciadas no programa como referéncia,
0 qual influencia muito os modelos discursivos dessas pessoas, assim
como os casos de alunos que lecionaram por um periodo de substituicao;
alguns retomavam sua experiéncia enquanto aluno do Ensino Basico,
recordando-se daquilo que seus professores faziam; em outros casos,
0 estagio era que servia como referéncia para a construcao discursiva.

E interessante notar os modos como estes ultimos sdo
retomados: a experiéncia enquanto aluno, que toma as acdes de seus
professores do Ensino Basico como referéncia, nunca é tomada como
exemplo do que pode ser feito, e sim do que ndo é adequado, daquilo
que esta desatualizado; os estagios, em muitos momentos, também
aparecem dessa forma, pois geralmente partem da observacao do
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trabalho de outros docentes. Nesses casos, é comum o aluno julgar as
acoes dos professores atuantes com base em seus discursos, advindos
do prescrito. Assim, nao funcionam como experiéncia, porque segundo
Bondia (2002), esta depende da incerteza. Os estagios tém partido, ao
contrario, da certeza, pois tomam um modelo como sinonimo do que
é correto, sem enxergar o trabalho observado como uma possibilidade.
Qualquer acdo que fuja ao que se espera esta errada. Esses estagios,
portanto, funcionam como verificacao e julgamento da acao alheia,
sem consideracdo do contexto da escola, da sala de aula e do proéprio
professor. Nao estdo baseados no didlogo e na ideia de que a sala de
aula pode ser espaco de aprendizado. A prescri¢ao, como vimos, tem
caracterizado muito fortemente o discurso académico; estando filiados
a ele, os graduandos tomam essa postura para si. Os Unicos casos em
que tomam os estagios de observacao como experiéncia sdao aqueles em
que ha disponibilidade para o outro, em que o professor atuante é visto
como alguém que tem um saber, que pode contribuir com a formacao.

Quando é adotada uma visdo aplicacionista, tendo como base
um discurso prescritivo, o professor pensa em transposicao, e nao em
adaptacdao do prescrito para o real. Todavia, isso nao acontece, por
mais proxima que a proposicdo seja da realidade, ja que ha sempre
uma distancia esperada e propria da relacao entre as duas dimensdes.
Pela aposta em disciplinas de Didatica e de Psicologia, percebemos
que a maior lacuna é em relacdo a uma formacao de fato voltada para
a licenciatura, para a formacdao de professores. Como discutimos, o0s
cursos de licenciatura vao sendo transformados em bacharelados de
menor profundidade, de modo que os saberes voltados para a docéncia,
a educacao e o ambiente escolar vao sendo abandonados.

Consideracoes finais

Sehojeateoriaévista, em grande parte dos casos, como dominio
da universidade, e a pratica, da escola, significa que a primeira se perde
apos a formacdo académica. As entrevistas realizadas demonstram que
isso ocorre pela falta de relacdo entre teoria e pratica de trabalho; os
alunos nao conseguem adapta-las, pois desconhecem completamente a
realidade que sera enfrentada, na qual as responsabilidades sdo bem mais
amplas do que as previstas e as dificuldades bem maiores. A distancia
muito grande entre prescrito e real, ou o contato s6 com prescrito faz
com que nao consigam imaginar o funcionamento da teoria na pratica.
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Isso nos leva a crer que o maior problema ndo esta na
constituicao tedrica, ja que é esperado que ela ndo caiba totalmente na
pratica. Isso ndo exclui a necessidade de que essa constituicdo leve mais
em conta a visdo de quem esta na pratica, valorizando o que dizem como
forma de diminuir desde entdo a distancia. Entretanto, o problema maior
é a postura que se tem frente a cada uma das dimensdes. O entendimento
real da funcao da teoria e o contato com a realidade da sala de aula pelos
alunos fariam com que eles soubessem mais sobre o futuro ambiente
de trabalho, percebendo que a teoria ndo sera transposta tal qual, que
nem tudo o que se aprende é viavel. Além disso, quando fossem para
a pratica, ficariam menos desgastados com frustracdes e adaptacdes
sucessivas, pois ja conheceriam um pouco do real.

Diante disso, concluimos que dois aspectos sdo necessarios
para a diminuicdo da distancia: didlogo entre universidade e escola, pois
uma instituicdo, claramente, tem o que ajudar a outra; e experiéncia.
Esse didlogo pode ser propiciado a partir de uma mudanca na formacao,
no carater prescritivista relatado por tantos entrevistados: enquanto a
universidade mantiver essa postura, os estagios ndo serdo experiéncia,
independente de serem de observacdo ou de regéncia. Continuardo
servindo como forma de verificacao das acoes docentes com base em um
padrao advindo do prescrito, desconsiderando o contexto de trabalho e
dificuldades do professor, pois partem do principio de que o saber daquele
profissional ndao tem valor; logo, os graduandos nao terao o que aprender,
mas o0 que avaliar. Por outro lado, enquanto a teoria for vista como
utopia inutil pelos professores, ela ndo embasara qualquer trabalho, pois
sera descartada pela dificuldade de adaptacdo, ja que nunca € possivel a
transposicdo de um saber tedrico tal qual para a pratica.

Para que essa situacao se modifique, a formacao precisa mudar,
colocando o aluno frente a realidade da escola, e ndo a idealizacdo
desta. E necessdria uma conversa em que ambos se coloquem nao como
inimigos vigiando um ao outro, mas como quem tem com o que ajudar
e ser ajudado, em prol de um objetivo comum: a educacao.

Sabemos que o0 que se pensa sobre o trabalho, como em um
curso de licenciatura, nunca corresponde a pratica. Assim, a universidade
nunca conseguira preparar completamente qualquer profissional. Nao
se espera que ela dé conta de toda a formacdo pratica, até porque esta
depende do modo como a pessoa se insere em tantos outros discursos.
Mas é preciso que a formacdo académica propicie oportunidades de
experienciar a realidade, pois passar de uma instituicdao a outra tem
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significado passar da teoria para a pratica, porque nao ha contato entre
elas. Os estagios, principalmente, foram citados, tanto por professores,
quanto por graduandos, como aquilo que poderia diminuir a distancia,
mas ndo cumpriu bem seu papel. A nocdo de experiéncia, tal como
trabalhamos, demonstra que ela ndao depende, nos cursos de licenciatura,
de que os estagios sejam de regéncia para se configurar como uma.
E preciso que eles tenham a capacidade de formar e transformar os
sujeitos, que permitam vivenciar situacoes que nao se pode prever de
antemao. Logo, estagios de observacdo, para serem experiéncia, ndo
podem partir do julgamento, e é por isso que a mudanca de postura em
relacdo ao saber académico é uma urgéncia.

Visto que o estagio é por tantas vezes citado pelos entrevistados
como possibilidade para essa relacdao dialdgica, mas que nao vem
cumprindo seu papel, sugerimos uma nova visao sobre ele, ja que é, ou
deveria ser, a principal ponte entre a formacdo universitaria e o ambiente
de trabalho. Se lecionar tem alto grau de compatibilidade com a nogao de
experiéncia, por ter inerentemente a dimensdo da incerteza, da exposicao,
do perigo, e tudo isso depende da receptividade dos sujeitos, os estagios,
sejam eles de regéncia ou de observacao, nao possibilitam experiéncia se
tém como principal caracteristica uma visao prescritiva acerca da teoria
e se 0s graduandos estao carregados de preconceitos sobre o professor do
ensino basico e seus saberes. Dessa maneira, eles se caracterizam mais
pela nocao de experimento que pela de experiéncia, pois estdo cheios
de previsdes e verdades que precisam ser comprovadas. Se ha abertura
para enxergar a sala de aula e o professor regente, ha também abertura
para a transformagao, que pode ser feita, inclusive, ressignificando a
vivéncia alheia. E por isso que apenas graduandos que se abrem ao outro
— professor — caracterizam o estagio como experiéncia.

Embora a experiéncia ndo seja propria da pratica, da forma
como a formacgao se encontra organizada, ela tem sido o melhor espaco
para experienciar. Isso pode ser visto quando os alunos do PIBID falam
sobre como o programa os transformou. A justificativa pode estar no
fato de que, neste programa, o professor regente ¢é, desde o principio,
visto como parceiro de trabalho. Portanto, ali, os graduandos estdao
mais propensos a ouvi-lo, estdao mais abertos. Além disso, no PIBID os
graduandos precisam se desapossar de suas certezas, pois se a realidade
da sala de aula, se o ato de lecionar é marcado por imprevisibilidades,
por perigos e incertezas, e o aluno do PIBID leciona, entdo ele precisa
observar, refletir, mudar aquilo que ndo esta funcionando, lidar com
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todas as dimensdes que compdem a docéncia. Ndo cabe, portanto, apego
ao conhecimento tedrico, transposicao tal qual de saberes académicos,
posto queteoria e praticando sdo dimensdes completamente compativeis.

Apropriando-nos da metafora de Guimaraes Rosa, a formacdo
profissional (que ndo é restrita a universitaria), sendo parte constituinte
da vida e, por isso mesmo, sendo parte da travessia, é muito perigosa, e
é por isso que nos sentimos tao inseguros. Porque ainda nao se sabe, e
é lecionando que se aprende. E como, enquanto alunos, costumavamos
dizer para nos referirmos ao que esta na escola, o real se mostra é no
meio da travessia. E isso ndao impede que possamos ir atravessando
junto com quem ja esta a meio caminho da chegada, ajudando, assim, na
travessia do outro, mas, muito mais do que isso, sendo ajudados no que
poderia ja ser o inicio da nossa prépria. Ou que, pelo menos, tenhamos
consciéncia dos perigos da travessia e de que a nossa ndo estara livre
deles, de modo que possamos enxergar o professor do Ensino Basico
como alguém que pode contribuir com a nossa formacdo, e ndo um
sujeito destituido de saberes.
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