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ReEsumo

O objetivo deste trabalho é apresentar os resultados encontrados por duas pesquisas de
Mestrado em Educagao, elaboradas no Programa de Pds-Graduagéao da UFF, e os pesquisa-
dores estudaram experiéncias de formagao inicial de professores no ambito dos programas
federais: Prodocéncia e Pibid. Essas pesquisas buscaram compreender, em linhas gerais, de
que modo as experiéncias de docéncia dos licenciandos, desenvolvidas nos referidos progra-
mas, contribuiram para realizar uma efetiva aprendizagem docente, bem como estabelecer
uma relagao mais organica entre a universidade e a escola e, por fim, efetivar uma formagao
de profissionais da educagao mais sintonizados com a realidade educacional publica e com-
prometidos com a docéncia.
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ABSTRACT

The objective of this work is to present the results found by two Master’s studies in Education,
elaborated in the Graduate Program of the UFF, which studied experiences of initial teacher
training in the federal programs: Prodocéncia and Pibid. These studies sought to understand,
in a general way, the way in which the teaching experiences of the graduates, developed in
said programs, contributed to an effective teaching learning, as well as to establish a more
organic relationship between the university and the school and, finally, to the realization of a
training of education professionals more attuned to the public educational reality and commit-
ted to teaching.

Key words: Teacher training « Prodocéncia « Pibid

INTRODUCAO

Nos ultimos anos, os debates acerca da formagao de professores tém apontado novas
possibilidades frente aos desafios da realidade educacional brasileira. O estabelecimento de
parcerias entre instituicdes de ensino superior e instituicdes de educacgao basica com a finali-
dade de compartilhar responsabilidades na formacéo inicial de professores, embora ainda de
forma incipiente e localizada, tem sido ponto de pauta na agenda de muitos educadores.

A relagdo estabelecida entre universidade e escola vem sendo marcada, predominante-
mente, pelo desencontro e pelo distanciamento. Isso se deve ao modelo de formagéao no
qual grande parte dos cursos de formagao de professores esta baseado. Diniz—Pereira (2008)
afirma que o modelo ainda hegeménico € o da racionalidade técnica, que possui principios
claramente definidos e ja bastante conhecidos: a visao aplicacionista e o discurso prescritivo.
Com isso, firma-se a visao de que a universidade € o Unico espago para a produgao de co-
nhecimentos tedricos; € onde se faz teoria, onde se pensa a educacgao, e a escola é o lugar
de praticos; por isso, esta e seus professores devem seguir o discurso prescritivo das univer-
sidades, que dizem como eles devem ser e o0 que devem fazer.

Considerando esse cenario, tém sido pensadas e discutidas propostas que buscam res-
significar essas relagbes em prol de outra concepcdo de formacédo de professores. Dessa
forma, a parceria universidade-escola na formacao inicial de professores vem se insinuando
no idedrio pedagogico brasileiro, nos ultimos anos, como forma de reconhecer a escola tam-
bém como um lécus de formagdo (GUIMARAES, 2008). Para que essa parceria se torne uma
realidade, é preciso superar a visdo aplicacionista de formacao de professores e passar a ver
as escolas como locais de produgao e ndo de aplicagédo de conhecimentos e como lugar de
formacao inicial e continuada de professores. O que vem ao encontro das experiéncias viven-
ciadas pelos sujeitos envolvidos no Prodocéncia e no Pibid na UFF, sujeitos das pesquisas a
serem apresentadas.

O PRODOCENCIA E O PIBID: TRAJETORIA, NUMEROS E
MARCAS LEGAIS

Criado em 2006 e implantado pela Secretaria de Educagéo Superior (SeSu)Ado Ministério
da Educagéo (MEC), o Programa de Consolidacéo das Licenciaturas (PRODOCENCIA) surge
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com o propdsito de fortalecer os programas de formagao de professores do MEC e melhorar
a qualidade do ensino dos cursos de licenciatura das Instituicbes Federais de Ensino Superior
(IFES). Para tal, definiu os seguintes objetivos:

Estimular novas estratégias de desenvolvimento e modernizagao do Ensino Superior no pais;

Ampliar as agbes voltadas a formagao de professores, priorizando a formagao inicial desenvol-
vida nos cursos de licenciatura das Instituicdes Federais de Ensino Superior;

Apoiar a implementagao das novas Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores.
(BRASIL, 2006).

A Universidade Federal Fluminense (UFF), através da Subcoordenadoria de Apoio a Pra-
tica Pedagogica Discente, responsavel pela coordenagdo do Prodocéncia, participou desse
programa desde a sua primeira edi¢éo. Até a finalizagéo desta pesquisa, em 2010, foram apre-
sentados trés projetos, sendo o ultimo, do ano de 2008, com duragéo de 24 meses, conforme
previsto no edital. SO para se ter uma ideia, o projeto relativo ao Edital langado em 2008 con-
tou com a participagdo das seguintes licenciaturas: Letras (Portugués-Literaturas; Portugués-
-Inglés, Portugués-Espanhol, Portugués-Francés, Portugués-Grego e Portugués-Latim); Ma-
tematica (Niteroi); Matematica (Campus Santo Antonio de Padua); Historia; Ciéncias Sociais;
Geografia; Ciéncias Bioldgicas; Quimica; Fisica; Pedagogia. Além de dar continuidade as ativi-
dades desenvolvidas pelos licenciandos em articulagdo com as escolas publicas, trouxe como
sugestao a ampliagéo dos espacos formativos propostos pelos professores das licenciaturas.

Indo nessa mesma diregdo, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), criado em 2007, aparece no cenario educacional brasileiro com o intuito de apoiar
projetos de iniciagdo a docéncia, elaborados e coordenados pelas Instituicdes de Educagao
Superior (IES), visando a melhoria da formacgéo oferecida pelos cursos de licenciatura, bem
como da Educacgéo Basica. Coordenado pela Diretoria de Formacgéo de Professores da Edu-
cagao Basica da Coordenacado de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
orgao vinculado ao MEC, o Pibid se fundamenta legalmente em trés documentos basicos: na
Portaria n°. 096/2013, na Lei n°. 12.796/2013, bem como no Decreto n°. 7.219/2010. Podemos
dizer que, em linhas gerais, o Pibid busca promover a iniciagao a docéncia, de maneira a con-
tribuir para a melhoria da formacéo de docentes em nivel superior e da qualidade da Educagao
Basica publica brasileira.

A principio, o Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007 tinha como prioridade atender justa-
mente as areas com maior caréncia de professores: Fisica, Quimica, Biologia e Matematica.
Todavia, a partir de 2009, o programa passou a atender a toda a Educagéo Basica, incluindo
a educacgao de jovens e adultos, indigena, do campo e de quilombolas. Atualmente, sdo as
instituicdes participantes do programa que definem que niveis serdo atendidos pelos seus
subprojetos (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, inclusive a Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio) e as areas que devem ser priorizadas, a partir da neces-
sidade educacional e social do local ou da regi&o.

Ja com relagédo a atuacéo do Pibid na UFF, para o ano de 2014, tendo em vista o aten-
dimento ao Edital n°® 061/2013 Capes/DEB, a previsao era de que o Projeto Pibid UFF, que
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foi apresentado a Capes, atendesse a um total de 25 cursos. Isso envolveria, ao todo, 915
bolsistas, sendo 56 coordenadores de area, 112 professores supervisores e 745 bolsistas de
iniciacdo a docéncia, além do coordenador institucional (01) e o coordenador de gestao (01).

PARADIGMA DA COMPLEXIDADE, SOCIOANTROPOLOGIA
DO COTIDIANO E PESQUISA NARRATIVA: APORTES
TEORICOS

As pesquisas, ora apresentadas, se fundamentaram nos pressupostos da perspectiva da
complexidade de Edgar Morin e de autores que transitam no mesmo solo paradigmatico. Esse
referencial compreende que a ciéncia se desenvolve também a partir dos seus aspectos nao
cientificos e, sobretudo, a partir dos elementos contraditérios. Diferente da l6gica classica que
buscava as leis gerais e as verdades absolutas e ignorava a contradigdo como sinal de erro.

Apesar de a complexidade parecer regressiva por reintroduzir a incerteza, na verdade,
ela é o ponto de partida para um pensamento multidimensional. O maior “erro” cometido pela
l6gica classica nao foi nem o pensamento quantificante nem a desconsideragao do ndo quan-
tificavel, mas sim o fato de acreditar que aquilo que ndo é quantificante ndo existe ou s6 é a
escoria do real. O pensamento complexo ambiciona encontrar um caminho que seja légico,
que considere a formalizacao e a quantificagcdo, mas que nao fique restrito a isso. A realidade
€ composta por diversas dimensdes, que precisamos distinguir, mas que ndo devemos tornar
incomunicaveis. Essa € a base para um pensamento multidimensional, dialogico: “o objetivo
do conhecimento € abrir e ndo fechar o didlogo com esse universo. O que quer dizer: ndo so
arrancar dele o que pode ser determinado claramente, com precisao e exatidao, como as leis
da natureza, mas, também, entrar no jogo do claro-escuro que é o da complexidade” (MORIN,
2003, p. 191).

Morin nos diz que a complexidade ndo tem metodologia, mas pode ter seu método. E sobre
0 método da complexidade ele nos diz que:

O método da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem nunca da-los por con-
cluidos, para quebrarmos as esferas fechadas, para restabelecermos as articulagdes entre o
que foi separado, para tentarmos compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na
singularidade com a localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos as totalidades
integradoras. (MORIN, 2003, p.192).

Essa perspectiva esta em sintonia com a pesquisa narrativa, compreendida nesse trabalho
como fendmeno e como método (MONT'ALVERNE CHAVES, 1999), que atribui grande im-
portancia as experiéncias de vida e de formagao vividas pelos sujeitos na sua trajetdria. Essa
perspectiva tem um papel central no desenvolvimento pessoal e profissional. A pesquisa nar-
rativa € um importante processo que possibilita a reconstrugéo do passado, a compreensao de
nossas praticas no presente, bem como vislumbra uma perspectiva de futuro.

Segundo Mont’Alverne Chaves, essa perspectiva possibilita “[...] evocar a experiéncia hu-
mana de forma significativa, tornar o investigador mais intimamente ligado ao processo inves-
tigativo, favorecer a reflexdo sobre os relatos dos sujeitos, dar voz aos sujeitos participantes
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do estudo, organizar o pensamento, a memoria e a agao” (1999, p. 126).

De acordo com Maffesoli,

Para perceber a especificidade e a novidade de um fenémeno social, convém mais referir-se
a vivéncia daqueles que sao seus protagonistas de base, do que as teorias codificadas que
indicam, a priori, 0 que esse fenébmeno é ou deve ser. A énfase posta sobre a ‘matéria viva' é,
certamente, uma garantia de pertinéncia e, eu ousaria dizer, de fecundidade cientifica. (1998,
p. 182)

Em ambas as pesquisas foram analisados tanto os aspectos instituidos — a norma, presen-
tes nos documentos e projetos -, quanto os aspectos instituintes — a vida, a formagao académi-
ca e a participagao dos licenciandos nos programas apresentados neste artigo (MAFFESOLI,
1996). A pesquisa documental foi utilizada para o estudo do acervo dos documentos e dos
textos relacionados as politicas de formacao de professores da UFF e ao material de acesso
publico sobre o Prodocéncia e o Pibid. Através da pesquisa narrativa, foram apreendidos o
ideario pedagogico e a atuagdo dos grupos envolvidos nos projetos.

NARRATIVAS DE INICIACAO A DOCENCIA

Apresentaremos, a seguir, duas narrativas de estudantes que participaram dos programas
em tela. A primeira refere-se a um aluno do curso de Letras da UFF, bolsista do Prodocén-
cia, e a segunda narrativa € de um aluno do curso de Geografia, bolsista Pibid da mesma
universidade.

NARRATIVA DO MONTEIRO

Monteiro, nome ficticio, em referéncia ao escritor brasileiro Monteiro Lobato, tinha 21 anos
e era estudante do curso de Letras, na modalidade Portugués-Literatura, na época. Descobriu
seu interesse pelo magistério com seu professor de redagao do curso de pré-vestibular. Che-
gou a pensar em fazer faculdade de Histéria, mas disse que queria algo mais, que somente a
area de Letras Ihe daria.

Destacou em sua trajetéria duas professoras que marcaram sua formagao. Uma delas foi a
de literatura portuguesa, que lhe marcou pelo prazer com que exercia 0 magistério, e a outra
foi a da escola basica onde desenvolveu sua atividade no Prodocéncia, que Ihe proporcionou a
oportunidade de fazer estagio ndo s6 de observagao. Monteiro criticou a maioria das praticas
em estagio, que se resumiam, para ele, a “ficar no canto da sala anotando o que o professor
estava falando”. Segundo ele, o importante era a pratica efetiva nas atividades de sala de aula,
que tinham Ihe possibilitado encarar uma turma de frente, trazendo aos poucos a confianga
necessaria para a sua atuagao como professor.

Monteiro revelou em sua fala a consolidagcdo de um outro paradigma de estagio, baseado
no dialogo, na vivéncia compartilhada, no estar-junto (MAFFESOLI, 1996).

Para ele, a sua formagao para a docéncia era tédo importante quanto a sua formagéo como
pesquisador. Em sua opinido era necessario que houvesse um equilibrio, um meio termo, que
ele avaliava estar conseguindo com a sua atuagao na escola: “Eu acredito que estou tendo
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esse meio termo e eu vou ser um étimo pesquisador, vou ser um étimo professor”.

Entrou para o Colégio Universitario Geraldo Reis (COLUNI/UFF) em 2008 para desenvolver
as atividades do Prodocéncia e acabou se envolvendo em varias atividades. Fez estagio na
sala de leitura com as turmas do 6° e 7° anos, participou no projeto de reforgo com os alunos
do 1°,6° e 7° anos e atuou na parte de lingua portuguesa com a turma do 7° ano. Sobre essas
experiéncias declarou: “Foi muito gratificante pra mim, porque nés podemos observar o cres-
cimento do aluno, no quanto nosso trabalho favoreceu a eles e o que eles hoje demonstram
na sala de aula. Isso é muito gratificante, ndo tem como explicar”.

Em sua opinido, o contato com os alunos lhe possibilitou compreender o trabalho do pro-
fessor sob uma outra perspectiva. Tinha orgulho da relagdo que havia construido com seus
alunos, uma relagcdo marcada pelo respeito mutuo.

Da sala de leitura, o grande aprendizado que levou consigo foi que se o trabalho for feito
com amor e dedicagéo, ja ha o inicio da mudanca que queremos ver na educagéo e no mundo.
Para ele, a vivéncia que teve na sala de leitura foi como uma chave de ouro, como um pote de
ouro no final do arco-iris, pois possibilitou uma experiéncia no magistério que, para ele, foi um
importante diferencial na sua formagao:

Eu olho para os meus colegas na sala e vejo que tém algumas dificuldades que realmente
eles nao vao tirar ali. Pra vocé que ja teve essa oportunidade de estar desenvolvendo ativida-
des no magistério, vocé vé que so6 vai ser resolvida aquela dificuldade no magistério. S6 que
infelizmente quando ele for descobrir ja esta tarde demais, ele ja vai ter se formado e ele vai
acumular aquelas insegurangas, aquelas dividas. E o que acaba acontecendo com muitos
professores. Eles ndo tém essa chance, essa oportunidade que eu tive e quando eles vao dar
aulas, eles assumem uma turma e passam essa inseguranga toda para os alunos deles, que a
partir dai sé vai piorando, piorando.

Assim, para Monteiro, a sala de leitura e, consequentemente, as experiéncias vivenciadas
nela foram esse caminho que o levou ao ouro, que o iniciou na docéncia.

NARRATIVA DE MILTON

Aluno do curso de Geografia, formando, Milton - nome ficticio que faz alusdo ao gedgrafo
brasileiro Milton Santos — era bolsista do Pibid ha 01 ano, na época em que a entrevista foi
realizada. Antes de falarmos sobre sua experiéncia como pibidiano, ele contou que sempre
gostou da disciplina geografia na escola e que, quando pensava em uma area em que pudes-
se atuar, a Geografia, a Geologia e a Biologia eram as que mais chamavam a sua atengao:
“eu me via trabalhando ou com Geografia, Biologia ou Geologia”, mas o gosto pela Geografia
falou mais alto na escolha da profissdo. Na verdade, Milton disse que seu interesse maior era
pela area fisica da Geografia e que o Pibid foi determinante para despertar sua atencéo para a
educagao: “antes eu precisava ser s um geografo, trabalhar com a parte fisica da geografia.
Eu, agora, penso em dar aula também. Entdo, o Pibid mudou um pouco o meu pensamento”.

Milton deixou claro, em momentos diferentes da entrevista, que tanto a necessidade de
se inserir no contexto escolar, quanto a questao financeira foram fatores decisivos para sua
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participacao no Pibid: “a faculdade nos distancia muito do colégio, da geografia escolar”. “En-
tao, a oportunidade de comegar a bolsa € mais de se inserir no colégio e na vivéncia do co-
légio. [...] a principio, quando comecei a fazer bolsa na Educagéo e entrar no Pibid, pra mim
também foi, basicamente, uma questao financeira.”

Quando indagado sobre 0s pontos positivos do Pibid, Milton ndo pensou muito e apontou alguns:

[...] primeiro, o contato com o professor. Isso € muito importante pra gente. Como a gente se inicia
no colégio publico, porque o Pibid &€ sé em colégio publico. O aluno que esta no Pibid ja ndo tem
0 primeiro baque com o colégio, com a realidade do colégio estadual ou municipal que € muito
diferente do que a gente imagina. Isso € um ponto muito positivo. Outro ponto é que a gente
comegca a entrar na dinamica de sala de aula. Entéo, a gente comega a produzir aula, a planejar
curriculo. O que a gente aprende na teoria, a gente coloca em pratica. Isso é muito positivo.

Ja quando perguntado se o programa tem pontos negativos, ele foi categdrico ao afirmar
que: “com certeza tem. Quando os professores [0s professores supervisores da escola] apre-
sentam o projeto, eles séo selecionados e a gente entra no projeto com o professor pré-esta-
belecido. E, as vezes, a gente ndo concorda muito com a didatica do professor”.

Em sua opinido, o Pibid aproximou de maneira efetiva e concreta a universidade da escola.
Inclusive, ele afirmou que essa aproximagao € positiva para os dois lados, porque tanto pro-
move o primeiro contato dos alunos licenciandos com a escola como possibilita também que
os alunos da Educagéo Basica estabelegam uma relacdo mais proxima com a universidade,
a partir do conhecimento do ambiente académico. E essa aproximagéo acabou contribuindo
para a realizagdo de uma real iniciagdo a docéncia, de acordo com ele. Isso porque,

a gente trabalha efetivamente com as criangas, diretamente. Também a gente da aula para os
alunos. Entdo, a gente acaba quebrando as barreiras: quem tem um pouco mais de vergonha,
vai se adaptando, vai melhorando a fala, a dicgdo, vai planejando melhor as aulas. Entéo, a
gente ndo chega cru. O Pibid é exatamente isso, a gente ndo entra cru no colégio, a gente ja
vai levando uma experiéncia.

Em seguida, Milton comegou a falar um pouco sobre como ele vé a experiéncia proporciona-
da pelo estagio e aquela vivenciada no Pibid, até porque ele, na situagao de formando, ja havia
cumprido os créditos relativos as Praticas de Ensino. Interessante dizer que essa diferenga entre
estagio e Pibid foi um dos primeiros apontamentos que apareceram em sua fala, mesmo a per-
gunta nao se referindo a ela. Isso demonstra que as experiéncias vividas, tanto no estagio, quan-
to no Pibid, foram muito marcantes pela diferenca de uma para outra. Logo que comegamos a
entrevista, ele falou um pouco da atuagao do licenciando no estagio e no Pibid:

[no estéagio] [...] a gente € muito pouco participativo, basicamente a gente fica sentado obser-
vando o professor. O Pibid nao, j& da uma chance da gente entrar no colégio, fazer planeja-
mento, dar aula. Entao, é muito melhor ter essa participa¢édo. Pra mim, € muito mais vantajoso.
Eu aprendo muito mais participando efetivamente, do que ficar observando.

Ja com relagao a diferenca entre o estagio e o Pibid, ele disse:

€ uma diferenga absurda, porque no estagio a gente é como ouvinte, basicamente ouvinte. A
Unica diferenga é que a gente leva uma carga tedrica para as observagdes na sala de aula, mas
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basicamente a gente é ouvinte. Nao muda muito nosso papel como estudante. Também a gente
ficava sentado, ouvindo o professor falar no colégio. Entao, a gente continua fazendo isso na
universidade. E a ideia principal, pelo menos da maioria dos alunos, é que a gente queria ser
mais participativo no estagio. Na real, quando a gente ta no estagio, a gente quer dar aula. A
gente quer dar aula. A gente quer saber como € dar aula. A gente quer saber se a partir desse
momento a gente vai gostar de ser professor ou ndo. Quando a gente fica no estagio das praticas
de ensino, a gente fica como ouvinte, a gente ndo aprende a dar aula, ndo é? A gente sé observa.
No Pibid, efetivamente a gente aprende a dar aula. E o primeiro passo na realidade.

Pedi ao Milton que me dissesse uma imagem que poderia representar sua experiéncia
como bolsista no Pibid. Expliquei a ele que essa imagem poderia ser uma palavra, uma frase,
uma musica ou um poema. Ele, depois de pensar um pouco, falou as palavras raiz e base: “O
Pibid foi minha base. Hoje, depois do Pibid, eu sou mais forte, tanto academicamente, quanto
como pessoa’. Para Milton, a experiéncia do Pibid o tornou mais forte. Ela fez com que ele
se sentisse firme, seguro, porque Ihe proporcionou uma efetiva iniciagéo a docéncia. Através
dela, ele pdde conhecer a docéncia e, ndo s isso, aprender a ser docente. Vivenciou um pro-
cesso de iniciacdo que o transformou de aprendiz de mestre em mestre aprendiz.

CONSIDERACOES FINAIS

Tanto o Prodocéncia quanto o Pibid se configuram como politicas publicas que vém ad-
quirindo cada vez mais importancia no cenario educacional brasileiro na tentativa de elevar a
qualidade da formacao de professores e da Educagao Basica. Isso € corroborado pelas pes-
quisas aqui apresentadas, ja que, através delas, foi possivel revelar que ambos os programas
tém contribuido, ndo s para a consolidagao de um novo paradigma em relagdo a formacéo de
professores na UFF, mas também vém proporcionando um estreitamento das relagdes estabe-
lecidas entre universidade e escola e mostrando o quanto uma aprendizagem docente orien-
tada é importante para preparar melhor os licenciandos para se assumirem como professores.

A parceria universidade-escola na formacao inicial de professores carrega em si potencialida-
des, desafios e a necessidade de romper com concepgdes e praticas pautadas na racionalidade
técnica. O reconhecimento da escola como importante /6cus para a formagao inicial de profes-
sores nao substitui o papel da universidade, pelo contrario potencializa-o. O que esta em ques-
tdo ndo € a substituicao da teoria pela pratica, porque, assim como a formacéao tedrica ndo da
conta da compreenséao da realidade educacional, a pratica também nao dara, por isso a impor-
tancia de reconhecé-las como inseparaveis. Quanto a isso, Guimaraes afirma que “da mesma
forma que ndo se pode esperar que a intuicdo, a espontaneidade e a experiéncia assegurem um
aprendizado consistente da profissdo docente, também podemos afirmar que da formagao teo-
rica ndo se deduz diretamente a melhoria da formagao profissional do professor” (2008, p. 691).

As narrativas apresentadas neste artigo demonstram que ambos os programas tém desempe-
nhado um papel de grande importancia para a formagao docente dos licenciandos da UFF, sendo
responsaveis por contribuir e muito para a construcdo de uma identidade profissional docente e
para a realizacdo de uma efetiva iniciagdo a docéncia. Apontam para a dimensao iniciatica que a
docéncia assume nesses programas e para o papel essencial que o professor, tanto da universi-
dade quanto da escola desempenham: de mestres que orientam as praticas de seus aprendizes.
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Nesse sentido, fazendo referéncia a nogado de processo iniciatico estudada e trabalhada
por Araujo et al (2012) que, a partir das contribuigdes de Eliade (2001), afirmam que a iniciagao
é “inerente a condi¢gdo humana” (ELIADE, 2001, p 38), entende-se esse processo como “ ‘litur-
gia), repeticdes do drama temporal e sagrado, como ritos de passagem que afetam ontoldgica
e psicologicamente o iniciado e o seu entorno” (p. 11). Tais autores afirmam que a iniciagao
pressupde uma ideia educativa de formacao que tem como fungao fazer com que o sujeito
rompa com a manipula¢do e se assuma como ser autbnomo.

Assim, podemos pensar na aprendizagem docente como um processo de iniciacdo que,
como tal, € marcado por repeticdes, revelagdes, prov-acdes, metamorfoses iniciaticas que
visam a transformagao do sujeito aprendiz, assim como a formagao de si mesmo, na busca
pela “realizacdo do seu destino e da sua vida em harmonia consigo e com a sociedade que o
circunda” (Id, Ibid, p. 39). Isso significa dizer que a docéncia, além de ser aprendida, precisa
ser iniciada. Isto é, ndo basta, em sua formagao, que o licenciando experiencie uma aprendiza-
gem docente pela metade, caracterizada apenas por proporcionar uma participagao de cunho
contemplativo, como mero expectador do processo de ensino-aprendizagem. E necessario
que esse aluno tenha a chance concreta de imersdo no ambiente escolar, orientado por um
mestre (pessoa ja iniciada), para que, assim, ele possa assumir o papel de docente, vivencian-
do situagdes reais, proprias desse espaco.

Dessa forma, da mesma maneira que nas sociedades primitivas 0s novigos vivenciavam
um processo de iniciagdo, através de diferentes ritos de passagem, que objetivavam a sua
transformagao em outro homem, assim, o aprendiz de professor precisa ser iniciado no fazer
docente e vivenciar o rito de passagem que determinara a sua transformacgéao de aprendiz de
mestre em mestre aprendiz.

As falas dos alunos bolsistas apresentadas aqui apontam claramente para uma dimensao
iniciatica da formagao e, mais do que isso, deixam evidente o quanto o Pibid e o Prodocén-
cia tém contribuido para tornar esse processo iniciatico mais significativo pela efetivacdo de
uma concreta aprendizagem docente. Isso porque tal aprendizagem ocorre desde cedo na
formacgao desses bolsistas e conta com a orientacdo de um professor da universidade e de
um professor da escola da Educagédo Basica: sujeitos essenciais que sdo determinantes na
orientagéo do percurso desse trajeto iniciatico, ja que desempenham a fun¢éo de mestres.

Gusdorf (2003) nos fala que o mestre, na sua condigdo de condutor de almas, assume seu
discipulo para instrui-lo e conduzi-lo enquanto ele nao é capaz de se dirigir a si mesmo. Nesse
caso, a condicao de discipulo é provisoria, pois 0 objetivo do mestre é orientar sua transfor-
magao num outro ser. Estando presente ao longo de todo processo e conduzindo as ‘provas
iniciaticas’ dos discipulos, a fungdo do mestre - assim como os iniciados, nas sociedades
primitivas, faziam nos ritos de passagem com o nedfito - € guiar o processo de iniciagdo do
discipulo para que ele alcance, “mediante a ‘morte iniciatica’, um estatuto ontolégico diferente
do anterior” (ELIADE 2001, p. 275-276), se configurando num homem verdadeiro. Em outras
palavras, é pela agdo do mestre que, no Pibid e no Prodocéncia, é caracterizada pela atuagao
do coordenador de area e pelo supervisor, que o aprendiz de mestre é iniciado na docéncia,
se transformando em mestre aprendiz. Sendo assim, sdo a presenga do mestre, o estar-junto,
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a proxemia (MAFFESOLLI) que transmitem ao aprendiz a seguranga, 0 apoio, a confianga ne-
cessarios a sua trans-formacgao em docente.

Trans-formacéao esta que se da ao nivel de uma metamorfose iniciatica de carater psico-on-
tolégico que simboliza a maturagéo do sujeito-aprendiz na sua via de humanizagéo, ou seja,
no seu processo iniciatico de fazer-se professor. E esse caminhar pela experiéncia iniciatica
da docéncia que ambos os programas proporcionam, experiéncia que conduz o aprendiz de
mestre na construgao de sua propria existéncia, contribui para que este assuma as rédeas de
sua formacao profissional e da formagao de si mesmo.

Todo processo de formagao envolve transformacgdes, autoconhecimento e o enfrentamento
de obstaculos. Com a formacgéao profissional para a docéncia nao é diferente. O aprendiz de
professor passa por um processo de formagao que, associado a ideia de iniciagao que envolve
“provas’, “mortes” e “ressurrei¢ées”, determinara a construgao de sua identidade profissional.
Isso quer dizer que, ao vivenciar a experiéncia de formagao profissional, esse aprendiz também
esta sendo modificado ontoldgica e psicologicamente, o que contribui para uma transformagéao
do seu ser como um todo, ja que o compreendemos a partir de uma visao multidimensional (ser
bio-psico-sdcio-cultural). E, dentro desse contexto, se destacam o Pibid e o Prodocéncia como
programas que contribuem ndo so para a efetivagdo de um processo de iniciagdo a docéncia,
mas também se caracterizam por tornar esse processo mais significativo, mais expressivo, me-
nos traumatico e, sobretudo, por entrecruzarem caminhos e impasses, razéo e emogao, lado ilu-
minado e lado sombra, vida e norma, tornando o sucesso e a mudanga possiveis na educagao.
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