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RESUMO

O trabalho analisa a ressignificacdo dos saberes docentes a partir das praticas de
professores supervisores do Subprojeto Geografia do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), Campus
I, em Campina Grande. Nesse sentido, este estudo focaliza a investigagdo dos saberes da
experiéncia produzidos cotidianamente pelos professores supervisores, para 0s quais o
ambiente escolar se constitui em espaco de formacdo e de producdo de saberes
provenientes da pratica pedagogica. Logo, a Formacdo Continuada também representa
um dos focos desta analise uma vez que o caminho do magistério simboliza o
compromisso constante com o aperfeicoamento das praticas bem como com a utilizagédo
dos diversos saberes docentes, entre eles os da experiéncia. Participaram da
investigacdo oito professores do Subprojeto Geografia/PIBID/UEPB, desenvolvido em
escolas publicas da cidade de Campina Grande-PB entre os anos de 2012 a 2018.
O percurso metodoldgico adotado no estudo seguiu 0s principios e procedimentos da
pesquisa colaborativa que envolveu os participantes na construgdo de todas as etapas
deste trabalho. Inicialmente, os oito professores supervisores se dispuseram a refletir
sobre suas praticas docentes na escola e na supervisdo dos bolsistas do PIBID. Tais
relatos da prética indicaram, entre varios contetidos e metodologias de ensino, que a
Cartografia era o tema de maior dificuldade para ser trabalhado no espago escolar.
Assim, na segunda etapa da pesquisa, foi planejada e realizada uma oficina com
supervisores e bolsistas do PIBID, de modo a contemplar os principais entraves
referentes a abordagem dos contetdos cartograficos. Todavia, durante os meses de
setembro a dezembro de 2017 destinados as analises das entrevistas e ao planejamento
da oficina, houve mudangas no PIBID que levaram a reducdo de bolsas, a saida de
supervisores e culminaram com o encerramento do Programa em fevereiro de 2018.
Mesmo com a redug@o do numero de supervisores que participaram da ultima atividade
da pesquisa - a oficina - o sentido da colaboracdo foi mantido e os resultados se
mostraram bastante positivos refletindo na compreensdo do conteudo abordado pelos
professores supervisores junto ao PIBID, bem como na percepcdo de maneiras mais
dinamicas e efetivas de levar tais conhecimentos para a sala de aula. Ademais, 0s
professores supervisores demonstraram satisfagdo ao se sentirem participantes ativos na
elaboracdo desta pesquisa cujo objetivo primordial € fomentar a relacdo universidade-
escola e a reflexdo da pratica de ensino de Geografia.

Palavras — chave: Ensino de Geografia, PIBID, Formacdo Continuada de Professores,
Saberes da Experiéncia.



ABSTRACT

This work analyzes the re-signification of the teaching knowledge from the practices of
supervisors of the Geography Subproject of the Institutional Program of Initiatives for
Teaching (PIBID) of the State University of Paraiba (UEPB), Campus I, in Campina
Grande. In this sense, this study focuses on the investigation of the knowledge of
experience produced daily by supervisors, for whom the school environment is a space
for training and production of knowledge from pedagogical practice. Therefore,
Continuing Education is also one of the focuses of this analysis since the teaching path
symbolizes the constant commitment to the improvement of the practices as well as to
the use of the different teaching knowledge, among them those of experience. Eight
teachers of the Geography / PIBID / UEPB Subprojectparticipated in theresearch
developed in public schools in the city of Campina Grande-PB between the years 2012
to 2018. The methodological approach adopted in the study followed the principles and
procedures of collaborative research which involved the participants in the construction
of all stages of this work. Initially, the eight supervisors were willing to reflect on their
teaching practices at school and the supervision of PIBID grantees. These reports of
practice indicated, among several contents and teaching methodologies, that
Cartography was the most difficult subject to be worked in the school space. Thus, in
the second stage of the research, a workshop was organized and involved with PIBID
supervisors and scholars, in order to contemplate the main obstacles related to
cartographic contents approach. However, during the months of September to December
of 2017, for the analysis of the interviews and the planning of the workshop, there were
changes in the PIBID that led to the reduction of fellowships, leaving supervisors, and
culminating in the closing of the Program in February 2018. With the reduction of the
number of supervisors who participated in the last activity of the research - the
workshop - the sense of collaboration was maintained and the results were very positive
reflecting in the understanding of the content approached by the supervisors teachers
with PIBID, as well as in the perception of ways more effective and dynamic to bring
such knowledge into the classroom. In addition, those involved demonstrated
satisfaction when they were active participants in the elaboration of this research whose
main objective is to foster the university-school relationship and the reflection of the
teaching practice of Geography.

Keywords: Geography teaching. PIBID. Continuing teacher’s training. Experience
knowledge.
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INTRODUCAO

A educacéo vivencia um periodo de incertezas e inquietagdes. A necessidade de se
repensar 0s investimentos nessa area € evidenciada a cada dia e pode ser observada, por
exemplo, na desmotivacdo de muitos jovens em optar pela docéncia. Atualmente,
exercer 0 magistério tem se mostrado uma tarefa para poucos que, ainda assim,
enxergam a docéncia como uma profissdo desvalorizada e desprovida da atengédo e dos
investimentos necessarios.

A formacéo para o magistério envolve momentos diversificados da construcéo da
profissionalidade docente, também tem se mostrado como um campo fértil de pesquisas
em constante ampliacdo. A partir deste momento, admite-se que analisar o professor
como sujeito de um saber-fazer propde a compreenséo articulada entre os campos da
teoria e da pratica. O que h4, a partir de ent&o, & uma nova forma de observar a docéncia
considerando os saberes de referéncia de cada professor.

A formagdo para a docéncia tem seu inicio a partir da escolha por um curso de
licenciatura, cabendo ressaltar que ndo finda ao término deste, posto que se estende com
a chamada Formagéo Continuada.

De acordo com Pimenta (2009, p. 135), a Formacdo Continuada deve ser
compreendida enquanto “[...] um processo de mudancas que envolvem, além do
trabalho, outros aspectos da vida material, os agrupamentos, as dimensdes de
identidade, leitura do mundo e posturas de aprendizagem”. Portanto, trata-se de um
contexto bastante amplo que deve ser buscado e incorporado ao longo da vida docente.

E durante a graduacio que o futuro docente tem a primeira experiéncia com o ser
professor, momento no qual precisa mobilizar uma série de saberes tedricos e praticos,
em situacdes de ensino-aprendizagem vivenciadas nos componentes curriculares
voltados as metodologias de ensino e aos Estagios Supervisionados.

Todavia, 0 processo de Formacao Inicial para a docéncia ainda carece de maior
aproximacao entre teoria e préatica, entre universidade e escola. Este fato pdde ser
constatado durante meu periodo de Formacdo Inicial, no qual senti a imensa
necessidade da maior interacdo entre esses dois espacos, para concluir essa etapa
formativa com maior seguranca para minha posterior atuacdo em sala de aula como
professora de Geografia. Tal lacuna me fez buscar durante a graduacdo outras

possibilidades de inserir-me de forma mais efetiva no espaco escolar.



10

Nessa perspectiva, pude compreender que as bases tedricas trabalhadas na
universidade devem iluminar e ter como referéncia a préatica pedagogica construida na
escola, ja que este espaco também é um local de producéo de saberes, conforme Chervel
(1990, p. 181), e ndo apenas de transmissdo destes ou de iniciacdo as ciéncias de
referéncia. Para tanto, isto requer um permanente didlogo entre teoria e préatica na
formacdo docente, no sentido de que os saberes da pratica ressignifiquem os saberes da
teoria, de modo que estes se fundam na producéo dos saberes experienciais vivenciados
na escola.

Todavia, cabe ressaltar que, o ato de lecionar mobiliza diversos saberes que se
imbricam na acdo docente, proporcionando ao professor a possibilidade de mobiliza-los
sempre de modo a atender as especificidades de cada momento do contexto de ensino.

Assim, a Formag&o Inicial representa 0 momento preliminar da construgéo dos
saberes necessarios a atividade docente. Os saberes dos professores sdo plurais e de
natureza diversa, podendo ser classificados como disciplinares, pedagogicos e
experienciais (PIMENTA, 1999; CAVALCANTI, 2003; TARDIF, 2013).

Atento a necessidade de melhorar a relacdo teoria-pratica, bem como na
expectativa de estimular politicas de Estado relacionadas a profissionalizacdo de novos
docentes, no ano de 2007, o Ministério da Educacdo, em acdo conjunta com a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); criou o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), cujo objetivo é
incentivar o0s graduandos para atuar como professores do Ensino Basico,
proporcionando maior aproximacao entre a teoria e a pratica profissional, entre a
universidade e a escola.

O PIBID reforcou a necessidade de se construir uma formacdo voltada para a
pratica, ou melhor, para a reflexdo sobre a préatica profissional. O Programa também
ajudou a desconstruir a ideia de poder e superioridade do conhecimento académico
sobre o conhecimento escolar, propondo um olhar multirrelacional entre essas duas
realidades. Para NoOvoa (2008, p. 04), a formacdo para a docéncia ndo difere das
formacdes na area da saude, pois ambas necessitam realizar-se a partir da observacao e
estudo de cada caso procurando atender as variadas demandas de cada realidade posta,
aliando-se as bases tedricas as acbes praticas.

Apesar do pouco tempo de criacdo nota-se a relevancia desse Programa no
contexto educacional. No entanto, no ambito da formacdo de professores, ainda existem

lacunas visiveis no que se refere & relacdo teoria-pratica, além de uma grande
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dificuldade de se desconstruir a ideia de que ser um bom professor nada mais é que
saber transmitir conteldo. A atividade docente remete a muito mais do que o pleno
conhecimento e dominio dos assuntos referentes a cada area especifica, e este fato faz
com que sejam criadas expectativas excessivas sobre esse profissional.

A idealizagdo do profissional professor se apresenta como ponto de discusséo de
diversas pesquisas, entre elas podemos citar a realizada por Pontuschka (1993) com
alunos que cursavam a disciplina de Préatica Pedagdgica do curso de licenciatura da
Faculdade de Educacgdo da Universidade de S&o Paulo. Realizado nos anos de 1990, este
estudo jA mostrava que as observacGes mais frequentes com relacdo ao exercicio do
magistério colocavam em evidéncia o dominio dos contetdos, além do ideal de
perfeicdo do docente do qual se esperava uma postura de abnegacdo, uma dedicacéo
extrema a ponto de desconsiderar a dindmica da realidade da profissdo, sua propria
personalidade em prol do aproveitamento maximo de sua atuacéo.

Tanto no estudo realizado por Pontuschka (1993) quanto na realidade atual é
possivel atentarmos para o fato de que as ideias acerca do ser professor entre 0s
licenciandos derivam, em sua grande maioria, da vivéncia escolar e académica que esses
alunos tiveram ao longo de sua trajetéria, conforme constatado por Pessoa (2017) em
seus estudos acerca da formacdo de professores de Geografia. Desse modo, ha uma
tendéncia a afirmacdo daquilo que nédo se espera do professor, mas uma dificuldade em
expor 0 que realmente se tem como expectativa recaindo-se na idealizacdo do
“professor perfeito”.

Nessa perspectiva, salienta-se que a docéncia corresponde a uma atividade
complexa permeada por diversos saberes constituidos diariamente por nos professores
em nosso espaco de vivéncia. Assim, o dominio de contedo é fundamental para o bom
desempenho do profissional, mas é bastante questionavel, tendo em vista a
complexidade do cotidiano escolar e a diversidade de estratégias e de procedimentos
necessarios ao processo de ensino na atualidade (TARDIF, 2013, p. 44).

Diante do exposto, e considerando que ainda sdo escassos 0s estudos acerca dos
impactos do PIBID sobre a Formacéo Continuada de professores do Ensino Basico, este
trabalho realiza uma andlise acercada ressignificacdo dos saberes docentes a partir das
praticas de professores supervisores do Subprojeto Geografia PIBID/UEPB, Campus I.

Os objetivos especificos sao:



12

P Examinar o que determinam as orientacdes do PIBID para a atuacdo dos
professores supervisores, bem como para a Formagdo Continuada;

P Investigar a pratica desses professores no que diz respeito a seus saberes
experienciais nas atividades de orientagdo junto aos bolsistas ID (planejamento,
interacdes, producdo de saberes);

P Analisar a importancia da interacdo entre licenciandos e professores no processo
de formacdo (sobretudo continuada), bem como na construgdo dos saberes da
pratica.

Este trabalho segue as orientacGes da abordagem qualitativa para a pesquisa em
educacdo (LUDKE; ANDRE, 1986), sendo organizado em quatro capitulos. No
primeiro, apresentamos uma revisao bibliogréafica acerca das tematicas que permeiam a
pesquisa, tendo como referéncias basicas autores como Pimenta (1999), Cavalcanti
(2003) e Tardif (2013), que contribuem para a compreensdo da natureza dos Saberes
Docentes e dos desafios da formacao e atuacéo de professores de Geografia.

No segundo capitulo, trataremos das Politicas Publicas para a Formacéo de
Professores, debrucando nosso olhar de forma mais aprofundada sobre os impactos do
PIBID na Formacdo Continuada dos professores supervisores. Os documentos
pesquisados constaram de relatorios, portarias, leis, artigos, dentre outros.

Partimos do pressuposto que os professores supervisores representam sujeitos
importantes no desenvolvimento do PIBID e uma grande referéncia para 0s
profissionais em formacdo, tendo em vista que este Programa confere um novo
significado a sua pratica, a sua identidade profissional que estd em constante construcao.
E isto acontece por meio da interacdo dos supervisores com 0s bolsistas ID, do acesso
as novas teorias, da possibilidade de assumir o lugar de professor pesquisador e
participar da construcdo do conhecimento e de saberes proprios a sua realidade. Nessa
linha de pensamento, para Pimenta (2009, p. 127), “formadores e formandos encontram-
se constantemente construindo suas identidades profissionais individuais e coletivas em
sua categoria”.

Entendendo a importancia da clareza metodoldgica em trabalhos de pesquisa,
destinamos o terceiro capitulo a apresentacdo dos caminhos percorridos para o alcance
do objetivo delimitado para este trabalho. Neste momento, buscamos detalhar os
procedimentos metodoldgicos realizados para a concretizacdo dos propoésitos da

pesquisa colaborativa escolhida para nortear a realizacdo deste estudo.
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A escolha pela pesquisa colaborativa deveu-se ao fato de acreditarmos que
universidade e escola sdo espacgos que devem trocar experiéncias e saberes ndo havendo
hierarquias, mas sim parcerias considerando os saberes construidos no espaco escolar
através das praticas dos seus professores. Nessa perspectiva, essa escolha metodologica
é justificada por meio da percepcdo da relevancia da atuacéo do professor enquanto um
pesquisador havendo, portanto, a compreensao de que a pesquisa colaborativa encontra
na colaboragdo entre pesquisador académico e professor da escola basica uma de suas
principais caracteristicas, considerando o contexto escolar e de trabalho docente como
um ambiente de aprendizado mutuo.

A partir do entendimento de que este tipo de pesquisa se apresenta como uma
importante estratégia de associar pesquisa e formacdo continuada foram seguidas
basicamente quatro etapas para a sua efetivagdo. Inicialmente, foi realizado um estudo
acerca dos principios da pesquisa colaborativa com o intuito de entender como esta vem
sendo realizada e quais suas contribuicOes para 0s estudos na area da educacdo. De
forma concomitante, também se buscou compreender o que significa o PIBID para a
Formacdo Continuada e para o Ensino de Geografia. Cabe ressaltar que junto a esses
passos iniciais 0 acompanhamento de algumas reunides entre coordenacéo e professores
supervisores foi de fundamental importancia.

Em um segundo momento, foram realizadas entrevistas do tipo semiestruturadas
com os professores que atuaram e atuam no programa, posto que houve o
acompanhamento de algumas aulas desses professores em suas respectivas escolas, bem
como de reunides de planejamento entre supervisores e bolsistas. No terceiro momento
da pesquisa, ocorreram as chamadas sessdes colaborativas com 0s atuais supervisores
do PIBID. Nessa etapa, foi definida colaborativamente a problematica a ser tratada junto
aos bolsistas bem como foi planejada a atividade a ser desenvolvida.

Na quarta e Ultima etapa desta proposta, foi realizada uma oficina sobre
“Conhecimentos basicos da Cartografia”, tematica escolhida colaborativamente para
discussdo. Finalizando as atividades, os participes puderam fazer uma anéalise acerca das
contribuicBes desta pesquisa para sua pratica e Formacdo Continuada. Desse modo,
verificou-se o envolvimento dos participes no processo de estudo mediante o intuito de
reflexdo da acdo educativa e da percepcdo de que cada docente atua como pesquisador
em potencial do ambiente escolar e de sua pratica a partir da escolha de uma tematica

especifica, no caso a Cartografia.
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Ainda no quarto capitulo, contemplamos as abordagens decorrentes da
aproximacdo com a realidade de estudo escolhida. Nele, constam as analises de dados
adquiridos por meio de observacOes e entrevistas com 0s professores supervisores do
Subprojeto Geografia PIBID/UEPB, expondo-se o funcionamento do subprojeto, bem
como suas relagdes com a Formagédo Continuada e com os saberes da docéncia.

Por fim, buscamos refletir acerca da relevancia que o mencionado Programa tem
adquirido enquanto mecanismo de Formacgdo Continuada de professores do Ensino
Basico que se encontram, no PIBID, na condicdo de co-formadores de graduandos que
realizam a iniciacdo a docéncia (ID). Ressalte-se que as reflexfes da préatica, ancoradas
tedrica e metodologicamente na pesquisa colaborativa, ocorreram desde o primeiro
contato com a escola para as observacgdes e entrevistas com 0s docentes, e ndo se
limitaram a realizacdo da oficina.

Nesse percurso investigativo e reflexivo, foi valorizada a participacdo de todos os
supervisores, fato que indica que a colaboragdo ocorreu enquanto processo e interagcdo
com os docentes que se dispuseram a participar da pesquisa nas suas diversas etapas.
Assim, surgem novas possibilidades para os estudos na area da educagdo tracando
caminhos que devem ser utilizados com maior frequéncia mediante o objetivo de
estabelecermos uma relagcdo mais consistente entre espaco académico e espaco escolar.

Desse modo, pretendemos contribuir com os esforcos que vém sendo
empreendidos para a compreensdo da importancia dos Saberes Docentes na Formagéo
Inicial e Continuada de professores de Geografia, tendo o PIBID como uma das

principais politicas educacionais que ensejam essa reflex&o.
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1. FORMACAO PARA A DOCENCIA: O ENSINO DE GEOGRAFIA E OS
SABERES DOCENTES

1.1. AFORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

Alguns dos problemas apontados no ensino de Geografia estdo diretamente
relacionados a formacdo dos profissionais que atuam na docéncia, bem como na
crescente desvalorizagdo da profissdo. Este fato pode ser parcialmente explicado pelo
posicionamento fragilizado que a maioria das licenciaturas apresenta mediante uma
conjuntura de transformacGes impostas pelo capitalismo a diversas areas, inclusive a
educacional.

A crescente rejeicdo a carreira docente tem sido alvo de diversas pesquisas, a
partir das quais é visivel a diminuicdo do numero de jovens concluintes do Ensino
Médio que pretendem enveredar pelos caminhos do magistério. Gatti et. al. (2010),
evidencia este fato em seus estudos ao identificar que apenas 2% dos jovens, alvos de
suas analises sobre a atratividade da carreira docente no Brasil, mencionam a vontade de
fazer um curso de licenciatura.

Muito embora as potencialidades da educacdo sejam propagadas como uma
possibilidade de mobilidade social, este instrumento social nem sempre atua neste
direcionamento. Este fato pode ser explicado pela estrutura educacional publica
deficitaria a qual a maior parte das classes populares tem acesso evidenciando, assim,
que a forca da sociedade capitalista pode ser observada sob o prisma da reproducdo de
grupos sociais e da conservacao/manutencao das desigualdades socioeconémicas, dentre
outros meios, pelo acesso a educacdo. A escolha dos cursos de graduacéo pelos jovens
vem acontecendo de modo a considerar prioritariamente o status e a ascensao financeira

que a futura profissdo pode proporcionar,

A Educacdo entra nesse esquema como a saida mais viavel para a obtengéo
dessa ascensdo social tdo almejada, porque ela promove a distingdo entre 0s
sujeitos, atua como um poderoso filtro para concretizar a selecdo daqueles
que participardo dos melhores postos no mundo do trabalho (GUIMARAES,
2015, p. 45).

Além de uma ideia, muitas vezes ilusoria, de ascensdo social através do
mecanismo escolar, o sistema capitalista propde uma histérica desvalorizacdo da
carreira docente, uma vez que 0s investimentos e incentivos a Formacdo Inicial e
continuada para o magistério, muito embora tenham apresentado avancos, ndo tém

atendido plenamente as expectativas daqueles que pensam em ingressar na area.
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Dessa maneira, a busca pelas licenciaturas, assim como a permanéncia nestas, tem
caido razoavelmente quando observadas todas as condi¢fes que envolvem a atividade
docente na atualidade em comparagdo a outras carreiras profissionais. Estudos
realizados pelo MEC/INEP (MEC, 2009), considerando informacGes obtidas através de
dados do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), demonstram que os alunos que
optaram por cursos de licenciatura sdo aqueles considerados com pior desempenho em
provas dessa natureza, o que indica que a carreira do magistério ndo tem conseguido
selecionar os professores entre os melhores alunos do Ensino Médio, fato que pode
indicar a falta do prestigio social da profissdo.

Ainda levando em consideracdo as discussdes que envolvem a relagéo
estabelecida entre o campo educacional, a busca pelo saber e o sistema capitalista
consolidado na sociedade atual, é possivel compreender que:

[...] arelacdo entre saber e poder pressupde reconhecer que a organizacdo do
saber na sociedade atual é causa e condicdo para que a organizacdo material
desta sociedade se reproduza. Em outros termos, o modo de producédo
capitalista pressupde uma forma de organizacdo do saber que ndo é apenas
reflexo da base material, mas que a reforca e a repbe em outras bases
(GIROTTO, 2017, p.97).

Tal contexto acaba por interferir diretamente na acdo pedagdgica, fazendo com
que a partir da realidade vivenciada pelos professores no dia-a-dia escolar seja
estimulada a reflexao acerca da relevancia do processo de formacao daqueles que optam
pela docéncia, tendo em vista que “o desafio, entdo posto aos cursos de Formacao
Inicial, é o de colocar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de construir a sua identidade de professor.”
(PIMENTA, 2000, p.20).

Nessa direcdo, a Formacao Inicial representa o primeiro encaminhamento para a
docéncia devendo ocorrer da melhor forma possivel considerando, todavia, ser apenas o
inicio de um processo formativo que ira nos acompanhar durante toda nossa trajetoria
profissional. O cenario acelerado do qual a instituicdo escolar participa pede que nosso
processo de formacdo nos prepare para assimilar e socializar varias mudancas.
Considerando esse contexto, Gadotti (2011, p. 69) afirma que “o enfoque da formagao
do novo professor deve ser na autonomia e na participacao, nas formas colaborativas de
aprendizagem”.

No tocante aos Programas de formacéo de professores, Novoa (1995, p.18) afirma
que "mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e conhecimentos, a formacéo de

professores € o momento-chave da socializacdo e da configuracdo profissional”,
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ressaltando assim, a importancia dos cursos de formagdo em relagdo ao perfil
profissional que se pretende formar.

Desse modo, a formagdo para a docéncia tem se constituido enquanto questdo de
extrema relevancia no ambito da educacdo e das discussdes que envolvem a pratica
pedagogica e a busca por um ensino de qualidade, suscitando a necessidade de maiores

investimentos no processo formativo desses profissionais considerando que:

N&o se trata de organizar cursos de formacdo profissional atrelados ao
mercado de trabalho. Mas néo se pode trabalhar nos cursos sem ter em mente
as necessidades, as demandas da pratica profissional. A formacdo académica
ndo pode estar desarticulada da realidade pratica. No caso do profissional do
magistério, € comum a pouca integracdo entre os sistemas que formam os
docentes, as universidades, e os que os absorvem: as redes de ensino
fundamental e médio (CAVALCANTI, 2002, p. 117).

A construgdo da profissionalidade docente ndo deve seguir totalmente moldes
tradicionalistas, os quais tendem a segmentar a formacéo entre 0s que pensam e 0s que
executam ou transmitem (pesquisadores e professores) determinado conhecimento.
Conforme ja apontava Freire (1996, p. 33), permanecer formando professores sob uma
perspectiva limitada e desarticulada significa “transformar a experiéncia educativa em
puro treinamento técnico e amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu carater formador”.

Precisamos compreender que o exercicio da profissdo docente no atual momento
da sociedade € imerso em uma complexidade que desafia os professores a uma
avaliacdo mais critica, reflexiva e transformadora de sua propria acdo, o que deve ser
exercitado ao longo de seu processo de formacdo. Para Guimardes (2015, p. 39), a
formacdo desse profissional deve ocorrer de modo a estimular o desenvolvimento da
capacidade da autocritica, tendo em vista que € a partir desse exercicio que o individuo
se torna capaz de aprimorar sua pratica, ja que passa a ser capaz de avaliar e refletir
sobre ela.

Nesse sentido, devemos compreender a educagdo como um constante processo de
aprendizado e aperfeicoamento que nos impossibilita a separacao entre teoria e pratica,
nos estimula a pesquisa e nos minimiza a repeticéo.

De acordo com Tardif (2013, p.39), o professor ideal seria “[...] alguém que deve
conhecer sua matéria, sua disciplina e seu Programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia, de desenvolver um

saber pratico baseados em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.
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Considerando o processo de formacdo de professores uma caminhada ininterrupta
e partilhando de ideia semelhante, Freire (2001, p. 158) acrescenta a importancia da
relacdo entre teoria e pratica na atividade docente a seguinte assertiva: “[...] separada da
pratica, a teoria é puro verbalismo inoperante; desvinculada da teoria, a pratica é
ativismo cego”.

Um dos fatores que devemos considerar diante do contexto da formacdo para o
magistério é o reconhecimento da importancia da atuacdo docente na sociedade tendo
em vista que este profissional tende a ser percebido, de acordo com Flores (2003, p.
129), sob duas perspectivas preponderantes: “[...] como culpados do que ocorre mal no
sistema educativo, por outro lado, sdo vistos como detentores da chave do sucesso da
educacao”.

Nesse sentido, torna-se essencial que repensemos os caminhos desta formacao
bem como o valor atribuido a este profissional. Para Callai (2002, p.255), “qualquer
reflexdo sobre a formacdo dos profissionais de educacdo, entendo que tenham claros
dois aspectos: o significado do que é ser professor e do que € fundamental que se ensine
na ciéncia (disciplina/matéria) que ele trabalha”.

Muitos profissionais, em decorréncia das razbes que os levaram a formacéo
docente, ndo compreendem de fato o significado social do trabalho que desenvolvem e
acabam permanecendo nas salas de aula por ndo terem alcangado outras aspiracdes, ou
por qualquer outra razdo que ndo o desejo pelo magistério, acabando por enfatizar o
pensamento equivocado de que a docéncia é das ultimas opcdes profissionais(MARIN,
2003, p. 61).

Docentes que desenvolvem suas atividades acreditando que apenas o dominio do
conhecimento especifico é suficiente para o exercicio do magistério tendem a apresentar
dificuldades em compreender que o magistério € um ato politico, realizado no contexto
dindmico das relagdes sociais, e que contribui diretamente com a formacdo dos
educandos, inclusive no tocante as abordagens geogréaficas. Nessa linha de pensamento,
Miranda (2005) defende a compreensdao de que o professor precisa reencontrar o
significado de seu trabalho e, dessa forma, adotar uma postura critica comprometida
com a significacdo e a transformacdo do mundo, tendo a consciéncia de que seu
trabalho é um dos poucos que possibilitam essa acéo.

Nessa perspectiva, para que possamos desenvolver bem a docéncia em Geografia,

torna-se pertinente compreendermos o nosso papel social no contexto da disciplina,
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tendo em vista que esta tem o objetivo de preparar o educando para uma leitura socio-
espacial que o possibilite a melhor compreenséo dos fenémenos a sua volta.

A formacdo do profissional da Geografia ainda é permeada pela dicotomia entre
bacharelado e licenciatura. Durante este processo, depreendemos a importancia de um
aporte tedrico consistente que subsidie a préatica docente em sala de aula, no sentido de
se alcancar os melhores resultados, todavia acompanhado da consciéncia de que teoria e
pratica sdo aliadas nos processos de ensino e de formacdo de professores. Acerca da
relacdo que deve existir entre as areas de licenciatura e bacharelado nos cursos de
formag&o docente, inclusive na Geografia, Girotto (2017) afirma:

[...] o reconhecimento da especificidade da formacdo docente em Geografia
ndo deve significar uma ruptura abrupta em relacdo ao bacharelado, criando
dois cursos ou duas formag6es que pouco ou nada dialogam, mas pressupdem
o0 entendimento que sdo necessarias praticas formativas especificas em cada
uma dessas formacgdes. Reconhecer os pontos de didlogo e de diferenciacdo
entre a formagéo do bacharel e do licenciado é um dos resultados decorrentes
dos avancos nos debates acerca da Formacdo Inicial de professores,
potencializados a partir das Diretrizes de Formagdo de Professores de 2002

(p. 96).

Nessa linha de pensamento, os cursos de formacao de professores devem em suas
estruturas contemplar perspectivas formativas que associem essas duas areas com a
visdo, entretanto, de que o profissional que ali esta se constituindo também ira trabalhar
como docente e, como tal, deve sentir-se preparado para ministrar aulas em suas turmas.
Para tanto, ha de se respeitar e enfatizar a importancia dessa preparacdo a partir das
chamadas disciplinas pedagdgicas. Os cursos de graduacdo devem, nessa perspectiva,
formar licenciados e bachareéis respeitando as peculiaridades de cada uma dessas areas,
propondo uma formacéo que valorize cada uma e destacando a importancia da pesquisa
para ambos.

Ao valorizar sua préatica e assumir a postura de pesquisador, o professor opta por,

[...] ultrapassar a visdo da pratica pedagdgica como simples transmissdo de
um conhecimento pronto e acabado, que os alunos ndo possuem e implica
outra concepcao de educagdo de acordo com a qual o conhecimento é visto &
luz de seu processo de producio e apropriagdo (PIMENTA, 2002, p.96).

Desse modo, é necessario considerarmos durante o processo de formacdo para o
magistério a relacdo inseparavel entre teoria e pratica docente, daquilo que vem da
academia e do que nasce no espaco escolar a partir de nosso cotidiano e de nossas
situacbes de vivéncia. Todo esse contexto da significado ao processo de formacdo de
professores, que deve se constituir mediante uma busca continua de estudos e vivéncias

com o espaco escolar, conforme Zeichner (1998), como um espaco de producdo de
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saberes e 0 professor um pesquisador desse espaco, muito embora grande parte do meio
académico ainda subjugue as pesquisas realizadas pelos professores.

A ampliagéo das pesquisas no &mbito da educagdo nos mostra que:

A pesquisa no campo da formacdo de professores [...] tem valorizado a
pratica escolar e a experiéncia cotidiana do professor enquanto elementos
para a compreensdo do ensino e de seus componentes. Essa experiéncia do
cotidiano da escola é um dos instrumentos para a compreensao da formagao
do professor, ja que sua identidade é também reconstruida nesse espaco
(CAVALCANTI, 2002, p. 22-23).

As tensdes que circundam a relagdo teoria-préatica durante o processo de formacao
de professores se mostram como um dos grandes impasses dessa area, pois nenhum
desses aspectos deve se sobressair ao outro, jA que se trata do desenvolvimento de
habilidades fundamentais para uma atuacdo docente satisfatoria.

De acordo com Cavalcanti (2012, p. 101), no caso da Geografia, € possivel
destacar que, “[...] para a constru¢do da Geografia escolar, para a formagao do professor
de Geografia, a Geografia cientifica e seus avancos referenciais sdo importantes,
fundamentais, mas nao suficientes”.

A realidade dinamica do cotidiano escolar solicita muito mais do que o
conhecimento puramente cientifico da Geografia, as habilidades e saberes que
envolvem a docéncia sdo amplos e comportam diversas caracteristicas.

Os cursos de formacdo devem, assim, primar pela qualidade ndo apenas pela
quantidade de profissionais. Para Vesentini (2004, p. 39), a boa formacdo deve
contemplar diversas areas e tendéncias da Geografia, assim, deve-se formar tanto para
producdo de especialistas quanto para a capacidade de “aprender a aprender”, de
pesquisa, observacdo, reflexao.

Acerca dos propdsitos do ensino de Geografia, Cavalcanti (1998, p. 24) mostra
que, “a finalidade de ensinar Geografia para criancas e jovens deve ser justamente a de
ajuda-los a formar raciocinios e concepc¢des mais articuladas e aprofundadas a respeito
do espago”.

Nesse sentido, a formacdo de um professor de Geografia ndo deve ser restrita a
treinar pessoas para transmitir conteddos, como ocorre em grande parte dos cursos
destinados a formacdo de professores dessa area do conhecimento, mas deve considerar
todos os envolvidos no contexto buscando priorizar a aprendizagem significativa dos
graduandos de modo que, ao se tornarem professores, possam estimular seus alunos a
um aprendizado concreto acerca dos contetdos geogréaficos. Assim, conforme Callai

(2013, p. 80), “a formagdo solida, portanto, ndo se resume a saber o conteudo da
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matéria, mas a saber muitos outros aspectos que acompanham esse elemento
(conteudo/conhecimento)”.

Devemos levar em consideragdo, enquanto professores desta disciplina, que a
Geografia envolve um contexto amplo de analises e tal dimensdo deve ser atendida
desde nossa Formacdo Inicial perpassando por toda nossa carreira. De acordo com
Cavalcanti (2002, p. 110),

A atuacdo do profissional exige uma formagéo que dé conta da construgéo e
reconstrucdo dos conhecimentos geograficos fundamentais e de seu
significado social, ndo basta o professor ter o dominio da matéria, €
necessario tomar posicdes sobre as finalidades sociais da Geografia numa
determinada proposta de trabalho, é preciso que o professor saiba pensar
criticamente a realidade social e que se coloque como sujeito transformador
dessa realidade.

Desse modo, devemos desenvolver, durante nossa formagdo, a capacidade de
articulagdo entre escalas de analise estimulando no aluno a capacidade reflexiva,
contribuindo com o processo de desconstrucdo da ideia de que para aprender Geografia
basta apenas ter boa memoria.

Partilhando do mesmo pensamento, Callai (2013, p.78) acredita que o professor
dentro de sua formacdo profissional deve incentivar o aluno a compreensdo da
realidade. Esse € o real sentido da Educacdo Geogréafica e a formacdo docente deve
possibilitar o suporte necessario, a fim de que o0 mesmo enfrente a realidade de sala de
aula.

Diante do aumento do numero de pesquisas que envolvem a educacdo e a
formacdo docente, é possivel observarmos consideraveis avancos no tocante a
compreensdo do contexto educacional, pois a partir desses estudos sdo desveladas
caracteristicas particulares de nosso universo escolar e de nosso fazer como professores,
possibilitando um processo de reflexdo acerca de nossa formacéo e da necessidade de
revermos a estrutura dos cursos de licenciatura, incluindo-se entre estes as licenciaturas
em Geografia.

Desse modo, a pesquisa em educacao nao pode ser compreendida como respostas
Unicas para as questBes suscitadas, mas como uma construcdo coletiva, discursiva e

argumentativa para as problematicas postas:

[...] arelevancia da pesquisa em educacdo da-se quando ha uma abertura para
que paradigmas plurais de constru¢do do conhecimento sejam reconhecidos,
rompendo assim com um pretenso universalismo do ato de pesquisar, ao
mesmo tempo em que ndo se renegam critérios de rigor e relevancia que
distinguem a pesquisa de outros saberes e fazeres (FRAMBACH, 2017, p.
56).
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A articulacdo entre os diversos saberes que edificam a profissdo docente
apresenta-se como de significativa relevancia no cotidiano formativo dos professores,
inclusive de Geografia.

De acordo com Khaoule (2015, p. 92), a realizacdo da Educacdo Geogréfica
requer de nds professores o conhecimento da disciplina e da cultura que ensinamos, o
dominio das técnicas e recursos didaticos para que haja o desenvolvimento satisfatorio
da prética e do aprendizado. Assim, podemos depreender a complexidade no que tange
a formacdo para a docéncia.

Evidenciam-se significativos avangos no tocante ao processo de formacédo de
professores. Nesse contexto, torna-se pertinente que sejam destacados aspectos
importantes e que podem contribuir com a potencializagcdo dessa formacéo. Ainda para
Khaoule (2015), fatores como o incentivo a pesquisa durante a formacdo para a
docéncia, bem como a ampliacdo das Politicas Publicas direcionadas a valorizagdo do
magistério, se constituem como caminhos proficuos para maiores progressos na area,
inclusive no que diz respeito a disciplina Geografia.

Porém, apesar dos avangos, ainda € questdo premente superar a visao equivocada
acerca da formacao de professores sob a qual esta profissdo é restrita a transmissédo de
conteddos, como se ndo féssemos capazes de ir além em nossa atividade profissional.
Na realidade, desenvolvemos um trabalho a partir de um contexto conturbado que exige
a mobilizacdo de saberes diversificados que devem se fazer presentes durante toda a
formacdo, de modo a nos auxiliar no enfrentamento das multiplas dificuldades que

enfrentamos durante nossa jornada no magistério.

1.2. ADOCENCIA EM GEOGRAFIA: DESAFIOS DA PRATICA PEDAGOGICA

O avanco tecnoldgico que se apresenta na sociedade atual envolve o processo de
ensino-aprendizagem, representando um desafio para os docentes das diversas areas do
conhecimento. Podemos perceber que para os profissionais da Geografia, esta realidade
¢ ainda mais acentuada, uma vez que nos deparamos com a complexa tarefa de
contribuir com o processo de desmistificacdo desta disciplina, vista por grande parte dos
alunos como um conhecimento abstrato e irrelevante para sua formacéo.

Frente a uma nova era marcada pela globalizacdo, torna-se necessario

repensarmos nao apenas o nosso processo de formacdo, sendo preciso empreendermos
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esforcos para uma reflexdo sobre as praticas desenvolvidas no contexto global do
ensino, que permeiam escola e sociedade.

Assim, enquanto profissionais da educagdo devemos buscar reconhecer as
caracteristicas desse novo momento, aprendendo a lidar com esta nova realidade
composta por uma multiplicidade de meios de acesso a informagdo, antes oferecida
especialmente pela instituicdo escolar e que tem como produto alteragdes significativas
nas relacdes entre professores, alunos e processo educativo.

O processo educativo, na atualidade, tem seus desdobramentos sob mudltiplas
manifestacdes, evidenciando-se enquanto algo inerente a sociedade humana. Para
Brandao (1981);

A educacdo esta presente em casa, ha rua, na igreja, nas midias em geral e
todos nos envolvemos com ela seja para aprender, para ensinar e para
aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver todos 0s
dias misturamos a vida com a educagdo. Com uma ou com varias [...] Ndo ha
uma forma Gnica nem um Unico modelo de educacéo; a escola ndo é o Gnico
lugar em que ela acontece; 0 ensino escolar ndo é a Unica pratica, e 0
professor profissional ndo é o seu Unico praticante.

Mesmo que o chamado modelo tradicional de ensino ainda seja representativo,
nas salas de aula este passa a ser questionado, revisto e discutido pelo fato de ndo mais
atender amplamente as demandas desse novo periodo da sociedade no qual “a sala de
aula perde o carater de espaco permanente de ensino para o de ambiente onde se iniciam
e se concluem os processos de aprendizagem. Permanecemos menos tempo nela [...]”
(MORAN, 2001 p. 95).

Diante da efervescéncia do mundo atual, a pratica pedagogica em Geografia
torna-se alvo de discussbes pelo fato de estabelecer suas bases em um modelo
tradicional que propde o tratamento dos conhecimentos geograficos sob moldes de
influéncia determinista e matriz positivista, delineado pelo enciclopedismo e pela
abordagem dicotémica de seus conteddos que, normalmente, seguem uma ordem linear
colocada por um curriculo engessado que “[...] elimina o raciocinio e a compreensao e
leva a mera listagem de conteudos dispostos numa ordem enciclopédica” (PEREIRA,
1999, p. 30).

Muito embora criticadas ha mais de meio século, as praticas pedagogicas
tradicionais, totalmente predominantes até fins do Séc. XIX, ainda se fazem presentes
em nosso cotidiano escolar, atuando como um mecanismo de desestimulo para os
alunos, por ndo atenderem a dindmica da qual estes participam fora da escola

preservando um ensino descritivo, mnemaonico e que ndo estabelece grandes relacbes
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entre seus elementos. Ja para nos professores, podemos afirmar que se trata de uma
caracteristica arraigada no contexto educacional, que se mostra como mais uma das
questBes a serem enfrentadas diariamente pelos que exercem o magistério.

Atentarmos para o fato de que a profissdo docente representa a construcao
continua de conhecimentos, e que esta é resultado da partilha de saberes entre aqueles
que compdem o processo, ainda é desafio para muitos profissionais que, consciente ou
inconscientemente, continuam a priorizar os parametros de uma prética tradicional que
ja ndo supre por si as expectativas do ensino na atualidade. Para Callai (2013, p. 21), a
concepcao de ensino “[...] deve ser revista, pois ndo adianta ficar repetindo informagodes,
passando conteldos e exigindo dos alunos que assimilem conhecimentos e habilidades
dadas e acabadas”.

Ao desempenharmos a docéncia, assumimos papel essencial na construcdo de um
conhecimento geogréafico repleto de significado, desconstruindo estere6tipos impostos
desde o periodo de institucionalizacdo desta ciéncia como disciplina escolar e sob os
quais temos, de acordo com Souza Neto (2003, p. 17), apenas “[...] um desses negocios
chatos que inventaram para ser a palmatoria intelectual das criangas”, pois se sabe que
“nao da prazer nenhum brincar de ser recipiente de nomes dificeis e ainda ter que repetir
tudo certinho na hora das provas”.

Para que seja possivel superarmos os impasses na Educacdo Geogréfica € preciso
que nos desvinculemos, mesmo que parcialmente, das orientacOes tradicionais que
normalmente permeiam a abordagem dos conteddos geograficos e que dificultam a
valorizacgéo da disciplina no contexto das escolas. Sendo assim, o habito de repensarmos
nossa pratica deve constituir-se em compromisso particular de cada um, assim como o

comprometimento com a formacéo critica dos alunos. Nessa linha de pensamento,

[....] parece ser o papel do professor bem mais complexo do que a simples
tarefa de transmitir o conhecimento ja produzido. O professor, durante sua
Formacdo Inicial ou Continuada, precisa compreender o préprio processo de
construcdo e producdo de conhecimento escolar, entender as diferencas e
semelhancas do processo de producédo do saber cientifico e do saber escolar,
conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a histéria da ciéncia e a
histéria do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas se
relacionam (PEREIRA, 2000, p. 47).

As orientacdes tradicionais do ensino elegem a escola enquanto fonte primordial
no acesso a informacao, quando na realidade esse cenario vem se modificando de forma
cada vez mais acelerada. A presenca insistente de praticas de cunho tradicionalista nas
salas de aula pode ser explicada, de acordo com Cavalcanti (2010, p.01), em

decorréncia das varias dificuldades enfrentadas cotidianamente pelos professores em
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sua atividade. Ainda para a autora, os principais fatores que levam a certo comodismo
no que tange a préatica desses docentes correspondem a desmotivacdo dos alunos, as
condicOes de trabalho e ao desinteresse pela disciplina Geografia, fatos que acabam
fazendo com que alguns professores sintam-se inseguros, preservando, assim, uma
postura conservadora e sem a busca por inovagdes para as aulas.

Para Libaneo (1992, p.51), “[...] a escola ¢ mediadora entre o aluno ¢ o mundo da
cultura e cumpre esse papel pelo processo de transmissdo e assimilacdo critica dos
conhecimentos, inseridos no movimento da pratica social concreta dos homens, que é
objetiva e historica”.

Nessa perspectiva, a Geografia apresenta a particularidade de possibilitar a
instituicdo escolar e a nos professores desenvolvermos um trabalho pautado em uma
abordagem multiescalar dos contetdos, valorizando a vivéncia dos proprios educandos.

Ao adotarmos este tipo de pratica, caminhamos em dire¢cdo a uma ruptura com as
chamadas “praticas tradicionais” na Educag¢do Geografica, pois inserimos o aluno nas
discussdes e iniciamos a estruturacdo de um pensamento critico e menos dependente das
imposigdes curriculares, dos livros didaticos, dos contetidos e da necessidade imposta
de vencé-los de qualquer forma. Segundo Kaercher (1998, p.13), “[...] muitas vezes o
que vale é vencer o conteddo e, ndo raro, acabamos dando aula para n6s mesmos [...] 0
conteudo deve estar a nosso servigo e nao ser o senhor do processo pedagdgico”.

Apontado como um dos elementos capazes de caracterizar uma pratica docente
como tradicional, o livro didatico mostra-se como instrumento de suma importancia no
contexto do ensino, cabendo ao professor fazer bom uso dele. Este € o recurso
disponibilizado para todos os alunos, abandona-lo representaria um ato esvaziado de
reflexdo acerca das possibilidades de sua utilizacdo em sala de aula. Para Vesentini
(1996, p. 221):

E I6gico que o professor pode e deve comparar manuais, ele sempre tem
liberdade, nos paises democraticos, de escolher o manual que quiser (no caso
dos Estados Unidos até de elaborar um, o seu, na grafica da escola), e os
alunos podem e devem pesquisar um tema em Vvarios livros alternativos. Mas
apregoar que o bom professor ndo deve usar livros didaticos, como fazem
algumas propostas curriculares recentes, ¢ um absurdo educacional e até
cultural.

Podemos depreender que ndo é um instrumento ou recurso didatico que implicara
na tdo discutida e criticada abordagem tradicional dos contetidos, sejam eles geograficos
ou ndo. No que tange ao ensino de Geografia, devemos observar que uma postura

desenvolvida sob moldes tradicionais remete a um pensamento fragmentado acerca do
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objeto de estudo desta &rea do saber: as relagcBes entre 0 homem e a natureza na
construcdo do espago geografico. Tal divisdo hd muito tempo estabelece uma
compreens&o isolada entre esses dois elementos resultando, assim, na chamada divisao
entre a Geografia Fisica e a Geografia Humana como se ambas ndo contemplassem o
mesmo objeto. Para Vesentini (2009), o tradicional na disciplina em discussdo esté
relacionado a um ensino enciclopédico, mnemdnico, dado a partir de um modelo pronto.

Diante do exposto, podemos entender que o tdo mencionado tradicionalismo esta
relacionado as resisténcias observadas na pratica de muitos professores que é
desenvolvida de forma desarticulada da realidade e ndo necessariamente na presenca do
livro didatico nas aulas.

Freire (1996) expressa que é exigéncia para a pratica docente a apreensdao da
realidade. Nesse sentido, entendemos que, enquanto 0s conteludos e as préaticas
pedagdgicas forem desvinculadas da vida dos estudantes, essas nao terdo seu merecido
reconhecimento, sendo concebidas como ‘uma pedra no meu sapato’ ou ‘mais uma
disciplina na minha escola que ndo serve para nada’.

Superar as praticas tradicionais e encarar 0s impasses advindos das
transformacdes sociais e 0s seus reflexos na escola, das novas linguagens e tecnologias
enquanto possibilidades para a inovacao nas aulas representa um desafio diario para nés
professores. De acordo com Fonseca (2011, p.39), “na teoria parece ser simples,
contudo, além de ser complexo, requer também do docente da Geografia planejamento e
criatividade para fazer uso adequado dos recursos didaticos [...]”. Tais recursos
representam um amplo leque de possibilidades para o trabalho docente durante as
abordagens geogréaficas, podendo auxiliar no enfrentamento das dificuldades cotidianas.

E fato que diversos sdo os desafios postos ao processo de ensino da Geografia
bem como a atuacdo dos professores no cotidiano escolar. No entanto, um dos mais
relevantes e verificados desde o surgimento dessa area do conhecimento, seja na
academia ou no Ensino Basico, mostra que apesar de ter objetivos que gravitam sobre a
discussdo de conteudos de maneira critica e construtiva visando a formacao integral do
aluno enquanto cidad&o, o saber geografico tem sido desenvolvido durante anos de sua
existéncia sobre as bases da memorizacdo de conteddos ou informacdes cujo objetivo
Unico é a aprovacdo em exames (VERISSIMO, 1985, p.09).

Nesse mesmo sentido, de acordo com Albuquerque (2008) as préaticas
nmémonicas e 0s conteudos distanciados da realidade dos alunos ainda séo os principais

entraves no ensino da disciplina de Geografia nas escolas. Nessa perspectiva, € possivel
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observar para a necessidade de analisarmos as questdes relativas ao ensino da disciplina
tendo em vista 0 momento historico vivenciado pela sociedade, este se reflete
diretamente nas préaticas desenvolvidas no espaco escolar bem como nas propostas
curriculares para cada disciplina, inclusive para a Geografia. Corroborando com as
ideias de Chervel (1990), a autora acredita que as disciplinas escolares estdo em
constante movimento sendo, assim, construgdes sociais as quais ndo devem ser
compreendidas como uma simplificacdo dos saberes académicos, mas devem considerar
todo o contexto dindmico do espago escolar e de suas caracteristicas peculiares.

Logo, € possivel compreendermos que antes mesmo do acelerado cenario de
transformagdes nos diversos ambitos da sociedade, o ensino de Geografia ja se
apresentava sob um nivel consideravel de complexidade. Os desdobramentos politicos,
econdmicos, tecnoldgicos e sociais apenas atuaram, e continuam a atuar, de modo a
tornar, a acdo docente nesta area do conhecimento, cada vez mais desafiadora, tendo em
vista a amplitude de abrangéncia das analises geograficas bem como a crescente
necessidade de realiza-las a partir da articulacdo de varios saberes referentes a profissao
docente que se imbricam e nos auxiliam na tarefa de incentivarmos nossos alunos ao
aprendizado e de retirarmos a Geografia do mero campo da abstracdo, no qual muitos

educandos ainda a incluem.

1.3. OS SABERES DOCENTES NO CONTEXTO DA PRATICA DE PROFESSORES
DE GEOGRAFIA

Durante muito tempo, as pesquisas voltadas a educacédo tiveram dificuldades em
admitir a relevancia da multiplicidade de saberes inerentes a profissdo docente, bem
como em aceitar a dindmica complexa que envolve o processo de ensino.

A ideia predominante e defendida por muitos pesquisadores era a de que ser
professor resumia-se a um talento natural que pouco exigia daqueles que enveredavam
pelo magistério. Essa percepc¢do ainda faz parte de muitos olhares acerca da docéncia,

atividade que ainda € vista por muitos como:

[...] uma semi-profissdo, associada & ideia de missdo ou vocagao, a profissdo
professor sofre com indmeros processos de desvalorizacdo que resultam em
condigdes de Formacdo Inicial e Continuada, de trabalho e carreira muito
aquém daquelas necessarias para o desenvolvimento de um processo
educativo de qualidade (GIROTTO, 2017, p. 94).

Nesse sentido, depreendemos a pouca valorizacdo ndo apenas da profissdo, mas
dos saberes constituidos no espaco escolar a partir de nossas agdes. Segundo Gauthier

et.al. (2006, p.25), esse pensamento foi predominante durante o século XVIII e
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caracterizou o periodo de institucionalizacdo da educagdo escolar e do entendimento de
que lecionar constituia-se enquanto um “oficio sem saberes”. Nessa direcdo, durante
este recorte temporal, a atividade docente estava intimamente relacionada ao dominio de
contetidos e a uma aptidao inata, ndo a um saber especifico e edificado pelos proprios
professores ao longo de sua carreira docente.

Caracterizando o percurso das pesquisas na area da educacdo, podemos delimitar
alguns momentos especificos. De acordo com Nunes (2001), a década de 1960 foi
marcada pela valorizagdo quase exclusiva em relagéo ao conhecimento. Durante 0s anos
1970, este espago passa a ser ocupado pelos instrumentos didaticos e metodolégicos e,
na década de 1980, as questdes politicas, socioldgicas e ideoldgicas se apresentam como
destagque no processo de ensino.

Todavia, as transformacGes pelas quais passa a sociedade pedem de nds
professores cada vez mais autonomia em nosso campo profissional, tendo em vista que
exercemos papel determinante no processo educativo e que “[...] existe um saber
coletivo, historicamente criado pelos professores, que deve ser levado em consideragao”
(CHARLORT et.al., 2002, p.95).

Nessa perspectiva, € na decada de 1990 que os estudos acerca dos Saberes
Docentes adquirem maior expressividade debrucando-se sobre questfes que ultrapassam
a formacédo académica abrangendo as areas pessoal, profissional e organizacional. Dessa
maneira, 0 pensamento racionalizado da acdo docente, sob o qual estariamos
enquadrados em desenvolvermos um conjunto de competéncias e técnicas de trabalho
gque em nada estariam relacionadas ao nosso contexto de vivéncia, aos poucos cede
espaco para o surgimento de novas concep¢des acerca do fazer docente nas diversas
areas do conhecimento, a exemplo da Geografia.

A motivacdo para a ampliacdo desse tipo de pesquisa, que busca romper com o
pensamento apoiado na racionalidade técnica e do mero aplicacionismo no tocante a
acdo docente reside no reconhecimento de que nos fendmenos praticos de nossas acdes,
enquanto professores, estdo imbricados multiplos conhecimentos, viabilizando uma
reflexdo produtiva sobre a pratica desenvolvida. Ao colocar em destaque esse tipo de
pensamento, se enfatiza uma perspectiva de pesquisa que tem seus encaminhamentos
sob um olhar colaborativo, da-se voz ativa ao professor e a todo o conhecimento préatico

que este possui e articula em seu cotidiano;

O enorme desenvolvimento deste paradigma nos Gltimos 20 anos significou
uma viragem decisiva para entrar no mundo interno dos professores e
professoras mediante estratégias de indagacéo preferencialmente qualitativos



29

e enfoques interpretativos, dando lugar a um tipo de conhecimento mais fiel a
complexidade, singularidade, incerteza e conflito de valores que caracterizam
a pratica do ensino (MONTERO, 2005, p.153).

Nessa perspectiva, é valorizado o arcabouco prético produzido por nos
professores mediante nossas agcdes em sala de aula nas diversas situacdes de ensino. A
reflexdo deixa de acontecer prioritariamente nos espacos académicos, tendo seu inicio e
articulacdo também com o espago escolar e com os saberes produzidos genuinamente
nele.

Denominado de Epistemologia da Pratica Profissional, esse novo campo
investigativo busca compreender de que forma nds professores produzimos e

mobilizamos nossos saberes em diferentes contextos. Nesse sentido, temos a

[...] a valorizagdo da préatica profissional como momento de construcdo de
conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizagdo desta, € o
reconhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram
em ato (PIMENTA, 2000, p. 02).

Nesse sentido, analisarmos o professor como sujeito de um saber-fazer propde a
aceitacdo da articulacdo constante e necessaria entre teoria e pratica no trabalho
docente, significa observarmos a docéncia considerando nossos saberes de referéncia.
Nessa perspectiva, as discussdes passam a gravitar sobre a compreensao da natureza dos
saberes que constituem a atividade docente, servindo de suporte ao exercicio do
magistério, surgindo “[...] num universo pedagogico, num amalgama de produzir um
outro tipo de conhecimento, mais proximo das realidades educativas e do cotidiano dos
professores”(NOVOA, 1995, p.19).

A partir desse momento, que representa o inicio da consolidacdo de uma nova
perspectiva nos estudos sobre a educacdo, nosso trabalho é atribuido de maior
materialidade, passando a se questionar a ideia predominante até entdo de que para ser
um bom professor era necessario apenas saber os contetdos de uma determinada area
do conhecimento o que indicava a primazia do discurso cientifico sobre a realidade
escolar.

Nessa direcdo, nossa competéncia residiria apenas em nossa capacidade de
transmitirmos os conhecimentos elaborados por outros grupos (0 meio académico) nédo
sendo relevante a nossa propria producdo de saberes, perpetuando-se a divisdo entre
guem produz e quem transmite esses conhecimentos. Como produto desse contexto
evidenciou-se, durante muito tempo, que a pratica docente permaneceu esvaziada dos

que efetivamente deveriam legitima-la, nds professores. Para Tardif (2013, p. 40);



30

De fato, os saberes da formacdo profissional, os saberes disciplinares, e 0s
saberes curriculares dos professores parecem sempre ser mais ou menos de
segunda mao. Eles se incorporam efetivamente a pratica docente, sem serem,
porém, produzidos ou legitimados por ela. A relacdo que os professores
mantém com os saberes é de “transmissores”, de “portadores” ou de
“objetos” de saber, mas nao de produtores de um saber ou de saberes que
poderiam impor como instancia de legitimagdo social de sua funcdo e como
espaco de verdade de sua pratica.

Entretanto, devemos considerar que desenvolver a docéncia implica na articulagao
de saberes dindmicos que se reelaboram constantemente, muito embora exista uma
resisténcia a esse processo e a frequente imposicdo de saberes dependentes da producdo
cientifica.

A atividade docente implica um processo de constante aprendizagem e
aprimoramento da pratica. Trata-se, pois, de uma caminhada colaborativa entre os que
dela participam num percurso no qual ha a interagdo, troca e construcdo de saberes
diversificados entre os participes. Sob essa perspectiva, o trabalho docente deve ser

entendido enquanto pratica contextualizada, pois assim:

[...] revela-se fruto de processo que envolve multiplos saberes oriundos da
formacdo, da area disciplinar, do curriculo, da experiéncia, da pratica social,
e da cultura, entre outros. Trata-se de uma atividade regida por uma
racionalidade prética que se apoia em valores, em teorias, em experiéncias e
em elementos contextuais para justificar as tomadas de decisdo na gestdo da
sala de aula (THERRIEN et. al., 2001, p.148).

Podemos inferir que os Saberes Docentes englobam conhecimentos, habilidades e
atitudes elaboradas no curso de nossa experiéncia profissional, formativa e de vida,
fundamentados e expressos em pensamentos, ideias, juizos e argumentos e validados
pelas relacdes com nossos pares e Nossos alunos.

De acordo com Pimenta (2005, p. 8), podem ser elencados alguns saberes

relacionados a atividade docente:

O saber do professor se fundamenta na triade saberes das areas especificas,
saberes pedagdgicos e saberes da experiéncia. E na mobilizagio dessa triade
que os professores desenvolvem a capacidade de investigar a propria
atividade e, a partir dela, constituirem e transformarem seus saberes-fazeres
docentes.

Os saberes das areas especificas correspondem ao dominio tedrico de uma
determinada area do conhecimento. Todavia, a autora propde um olhar de totalidade por
compreender que conhecer requer uma visao global que articule conhecimentos de base
as perspectivas mais gerais no processo de formacéo dos individuos, considerando seus
contextos especificos de ensino. Os saberes pedagogicos devem ser observados,

segundo a autora, enquanto saberes que se (re) constroem a partir da pratica, nao
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devendo ser analisados de forma fragmentada ja que, articulados aos demais saberes,
constituem a formagéo do professor.

Entretanto, dentro de sua proposta tedrica sobre os saberes da docéncia a autora
enfatiza os Saberes da Experiéncia por considerar que estes sdo capazes de moldar o
perfil profissional de um docente, conferindo a este singularidades em sua atuagéo.
Pimenta (2005) defende o posicionamento de que esse tipo de saber é produzido
diariamente em um processo de reflexdo sobre a pratica e estd relacionado a nossa
formacdo e as nossas experiéncias tanto como professor quanto como aluno.

Ainda para a autora, tratar dos Saberes Docentes significa dedicarmos maior
atencdo e espaco a uma identidade que é construida e reconstruida cotidianamente a
partir de nossa pratica. Dessa maneira, a observacdo das questdes relativas a pratica
pedagogica parte da propria vivéncia e da consciéncia do real significado da profisséo.

Todavia, saliente-se que:

O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educacéo. Dessa forma, a teoria tem importéncia fundamental
na formacdo dos docentes, pois dota 0s sujeitos de variados pontos de vista
para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de anélise para que
os professores compreendam o0s contextos histdricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si proprios como profissionais (PIMENTA, 2000, p.04).

Assim, é necessario incluir acdo contextualizada no ambito organizacional, nas
possibilidades da realidade analisada para que a reflexdo ndo seja reduzida aos
problemas pedagdgicos apenas sendo atrelada, desse modo, a situacdes individuais.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento acerca das teorias que envolvem o contexto
educacional é imprescindivel para um encaminhamento reflexivo sobre o processo
ensino-aprendizagem, todavia ndo devem ser separadas das questdes praticas. Para
Therrien (1995), uma das probleméaticas que permeia o campo da formacdo de
professores diz respeito, justamente, a essa insistente dissociacdo entre os saberes de
teoria e 0s saberes de experiéncia, pois estes sdo essenciais no entendimento da acéo
docente e refletem a dimensao da pratica educativa, tendo em vista que o saber docente
se efetiva no que ele caracteriza como “agir em situagao”.

Ao propor um olhar acerca da temaética referente aos saberes inerentes a docéncia,
Tardif (2013) entende que é possivel identificar alguns tipos de saberes que os
professores mobilizam cotidianamente no desenvolvimento de suas atividades tendo em
vista como o0s saberes técnicos transmitidos pelas instituicdes formais de ensino,

privilegiando o ambiente universitario, durante o processo de formacéo de professores.
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Os saberes disciplinares e curriculares compdem o agrupamento dos contetdos a serem
abordados pelos professores no exercicio de sua profissdo, esses saberes possuem
grande relevancia, pois ndo é possivel transmitir algo de que ndo se tem o minimo
conhecimento preévio.

Corroborando com as ideias de Pimenta (2005), e apoiado na frequente relacdo de
exterioridade que os docentes ainda mantém com a maioria dos saberes apontados no
exercicio da profissdo, o autor enfatiza a relevancia dos saberes provenientes da
experiéncia profissional dos professores, aqueles que adquirimos ao longo da nossa
carreira no magistério, sobre o qual temos demasiado controle legitimando-os
cotidianamente a partir de nossa pratica em sala de aula. Esses saberes sdo observados
como nucleo vital dos demais e “[...] brotam da experiéncia e séo por ela validados. Eles
se incorporam & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2013, p. 39).

No que diz respeito a Geografia, a mobilizacdo dos multiplos saberes que
constituem a agdo docente deve partir de uma perspectiva de analise que contemple as
transformagdes do tempo na sociedade construindo, nesse sentido, saberes norteados
por um referencial tedrico e uma acdo pratica que acompanhem o desenvolvimento

epistemologico desta ciéncia. Assim,

Ao se deparar com um conteudo a ser ensinado, o professor dispde: de uma
experiéncia pessoal com a aprendizagem desse contelido; de experiéncias
anteriores de ensino desse conteudo; de conhecimentos cientificos sobre
esses contetidos em sua Formacdo Inicial e continua ou continuada; de livros
didaticos e outros materiais de iniciacdo de conteldos; de experiéncias e
materiais didaticos produzidos por colegas; de uma estrutura de
funcionamento e de encaminhamentos de formas de trabalho com o contetido
de ensino na escola em que trabalha (CAVALCANTI, 2006, p 122-123).

Nessa direcdo, o exercicio do magistério envolve uma gama de conhecimentos
que auxiliam em seu desenvolvimento. Além de toda a teoria, nos professores tendemos
a “formar uma espécie de reservatodrio no qual se abastecem para responder a exigéncias
especificas de sua situagdo concreta de ensino” (GAUTHIER, 2006, p. 28) proveniente,
na maioria das vezes, de contextos inusitados e que demandam atitudes bastante
particulares a cada um.

Diante da diversidade de interacfes que se desdobram no ambiente escolar, esses
Saberes da Experiéncia proporcionam maior possibilidade de integracdo a este meio
social, uma vez que constituem a propria pratica docente e se revelam através dela.

Conforme apontam Tardif e Gauthier em suas obras, compreender que a atividade

docente é caracterizada por uma pluridimensionalidade de saberes nos permite analisar
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os professores como participes insubstituiveis no processo de ensino, que (re)
constroem saberes relevantes durante o exercicio de sua pratica e, que por esta razéo,
devem ocupar lugar de destaque nas pesquisas relacionadas a educacéo.

Ratificando grande parte das colocacGes de Tardif e Gauthier, N6voa (2009, p.38)
faz consideracdes ndo apenas sobre a formagdo de professores, mas também acerca da
importancia dos saberes produzidos e mobilizados por eles a partir da experiéncia:

Ao longo dos Gltimos anos, temos dito e repetido que o professor € a pessoa,
e que a pessoa é o professor. Que é impossivel separar as dimensdes pessoais
e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos,
se encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que 0s
professores se preparem para um trabalho sobre si préprios, para um trabalho
de autorreflexdo e de autoanalise.

Assim, a experiéncia se da quando somos capazes de refletir e produzir sentidos e
significados para aquilo que nos acontece. Trata-se de um processo profundo de
significacdo e, com isso, de producéo de saberes que tem suas origens na reflexdo sobre
e na préatica (GIROTTO, 2015, p. 46).

Ao serem apropriados por nos professores de modo gradativo e construtivo, como
produto de nossas interacdes decorrentes do processo ensino-aprendizagem, os saberes
da docéncia adquirem um sentido amplo que nos possibilita criticas, avaliacdes,
superacdo e reflexdo acerca do contexto de ensino e da pratica pedagdgica.

A partir da ampliacdo desse novo campo investigativo e do estudo cuidadoso da
pratica e dos saberes provenientes de nossas acdes como docentes admite-se que
“ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-0s no trabalho para
adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho” (TARDIF, 2013, p. 21).

Assim, é possivel caminharmos em sentido ao maior entendimento da
complexidade de nossa atividade no magistério, da compreensdo de como mobilizamos
nossos multiplos conhecimentos provenientes de fontes diversas, bem como se torna
possivel contribuirmos com Programas de formacgdo de professores e demais politicas
publicas na area da educacdo, tendo em vista que estas se ancoram no entendimento da

realidade vivenciada por nos professores.
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2. POLITICAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES
2.1. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

Apesar dos impasses apontados na profissdo docente, o grupo dos professores
representa um dos maiores subgrupos profissionais do Brasil. Por esta razdo tem atraido
o0 olhar e as discussdes do Poder Publico para o aprimoramento e a criagdo de politicas
especificas para a educacao.

Os anos de 1980 demarcam a expansao das pesquisas relacionadas as Politicas
Publicas no Brasil, inclusive no campo educacional. Para Santos e Azevedo (2009,
p.534), esse cenario pode ser explicado pelas transformagdes efervescentes na sociedade
e que culminam na énfase de discussbes que tratem de tematicas relacionadas aos
direitos e necessidades da populacio. E nesse contexto que as politicas de formagéo
docente adquirem maior escopo dentre as Politicas Publicas propostas nacionalmente e
apontam grandes desafios para o Estado. Acerca de tal processo formativo, Girotto
(2017, p. 92) assim se pronuncia:

A formagdo docente [...] pode ser compreendida como uma das mediagdes da
relagdo entre sociedade e educagdo e o seu movimento continuo, entre o
universal e o singular, entre a l6gica que se quer dominante e as maultiplas
experiéncias possiveis e praticadas pelos sujeitos revelando as contradic@es,
profundamente espaciais, que constituem a totalidade social, sempre aberta,
sempre em transformacédo.

Dessa maneira, podemos compreender a formacéo para o magistério enquanto um
processo amplo, desenvolvido e aprimorado durante toda a vida do professor,
envolvendo a dinamicidade de uma profissdo na qual a experiéncia deve estar em
consonancia com a pratica e com os demais saberes que constituem a docéncia.

As Politicas Publicas devem ser compreendidas enquanto acGes desenvolvidas
pelo Estado mediante a participacdo de entes publicos ou privados, no sentido de
assegurar determinado direito. De acordo com Azevedo (2003, p. 38), “politica publica
é tudo o que um governo faz e deixa de fazer, com todos os impactos de suas acdes e de
suas omissoes”. Levando em consideracdo 0 contexto educacional, podemos afirmar
que dizem respeito a todas as a¢des estatais direcionadas para o tratamento a educacéo.

Destinadas a formacdo de professores e ocupando destaque consideravel na
educacdo nacional no inicio do século XXI, estas iniciativas buscam contemplar os
anseios destes profissionais, proporcionando-lhes apoio no que diz respeito a inclusédo
da formacéo na jornada de trabalho, bem como de possibilidades reais de trabalho nas

escolas. De acordo com Pimenta (2000, p.08), emergiu a necessidade de “tornar a
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formacdo mais diretamente voltada aos problemas que as praticas das escolas
apontavam”.

Nessa diregdo, de acordo com Gatti (2010, p.205), as atencdes do poder publico
devem estar voltadas ndo apenas para as questdes referentes a formacao de professores e
aos cursos de licenciatura, que sdo de extrema relevancia, mas também a outros fatores
que refletem diretamente no desenvolvimento pedagdgico desses profissionais, tais
como:

[...] as politicas educacionais postas em acéo, o financiamento da Educacéo
Bésica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizacdo da nossa sociedade da situacdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, a forma de estrutura e
gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condi¢fes sociais e de
escolarizacdo dos pais e mées de alunos das camadas populacionais menos
favorecidas.

Nessa perspectiva, nossa formagdo enquanto docente deve ultrapassar as bases
teoricas incorporando o cotidiano vivenciado no espago escolar por todos aqueles que
contribuem para a realizacdo do processo de ensino, superando moldes tradicionais que
estdo fundamentados em cursos de Formacao Inicial caracterizados pelo aligeiramento e
pela fragmentacéo, e em cursos de Formacdo Continuada, nos quais grande parte desta
acontece mediante palestras, reunides rapidas e seminarios, que pouco repercutem de
fato para mudancas na pratica dos docentes. No ambito da Formacdo Continuada cabe

destacar que:

[...] os dados revelam que, tanto em estados quanto em municipios, as acdes
consistem geralmente em realizagdo de oficinas, palestras, seminarios e
cursos de curta duracdo, presenciais e a distancia, ofertados pelas proprias
Secretarias de Educacdo ou decorrentes de contratos firmados com
instituicdes universitarias, institutos de pesquisa ou instituices privadas
(GATTI et. al., 2011, p 198).

Evidenciamos que, apesar das discussdes sobre a importancia dos processos
formativos para professores, a realidade ainda se contradiz ao passo que se observa a
pouca Vvalorizagdo da nossa profissdio bem como investimentos insuficientes
apresentados sob a forma de “cursos” que nio satisfazem nossa realidade. E fato que
avancos significativos ja ocorreram no condizente a educacdo, esses progressos Sao
expressos pela criacdo de Politicas Publicas, para a Formacao Inicial e Continuada, das
quais trataremos brevemente de algumas adiante, especialmente do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

Atentando para a dindmica das licenciaturas é possivel observarmos a distancia

entre o nimero de alunos que ingressam nos cursos de Formacdo Inicial de Professores
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e aqueles que efetivamente chegam a concluir estes cursos. Com as licenciaturas na area
da Geografia ndo acontece diferente e a evasao se apresenta de forma acentuada.

Diversos séo os motivos para o abandono do curso. O fato de muitos alunos serem
“trabalhadores-estudantes” dificulta sua permanéncia na Universidade, ja que
necessitam trabalhar para sua subsisténcia e raramente conseguem conciliar as duas
atividades; a falta de motivacdo e valorizagdo da profissdo representam fatores
repulsivos na realidade das licenciaturas no Brasil; o baixo desempenho no Ensino
Médio tende a acarretar dificuldades logo nos primeiros semestres levando a desisténcia
da graduacdo, ou até mesmo 0 ingresso precoce na universidade acompanhado da
escolha prematura de um curso que nem sempre € o desejado de fato pelo graduando.
Essas sdo algumas das razbes elencadas por diversos estudos acerca da evasdo
universitaria. De acordo com dados divulgados no ano de 2015 pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)', o percentual de
abandono entre no ano de 2010 foi de 11,4% chegando a 49% no ano de 2014.

Outro fator importante a ser considerado é o fato de que muitos desses graduandos
ndo conseguem criar uma identidade docente a partir da organizacdo da licenciatura que
estdo cursando, sentindo-se afastados daquilo que realmente deveria ser o foco de um
curso de licenciatura em Geografia: a docéncia

Nesse direcionamento, evidenciamos ainda mais a necessidade de ampliacdo e
investimentos em politicas de incentivo ao magistério que nos coloquem em posicao
privilegiada, pois além do aumento de carga horéria nos cursos de licenciatura, €
necessaria maior articulacao entre as disciplinas e a profisséo a ser desenvolvida ao final
da graduacdo. ldentifica-se frequentemente que na grande maioria dos cursos ndo ha um
foco claro na docéncia, seja pela estruturacao das graduacdes que ndo preparam de fato
o discente para ser professor, seja pela baixa atratividade da carreira em tela. Para
Pimenta (2000, p. 10);

A centralidade colocada nos professores traduziu-se (h& de se traduzir) na
valorizacdo do seu pensar, do seu sentir, das crencas e seus valores como
aspectos importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de
aula, pois os professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo que
também os elaboram, os definem, os reinterpretam (grifo da autora).

No ambito das leis e politicas educacionais, a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96) representa, dentro da expansdo da

! As informacdes foram obtidas no site do Ministério da Educacdo (MEC), no endereco eletronico
<http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32044-censo-da-educacao-superior> acesso em: 25 de
setembro de 2017, as 17:00.
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escolarizacdo basica no pais, uma importante iniciativa legal que trata da formacao
docente estabelecendo, por exemplo, a exigéncia da formagéo superior para professores

da Educacdo Bésica. A partir dessa legislacao;

[...] foram organizadas e promulgadas outras medidas para orientar a
educagdo no pais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), para a
escola basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) para os cursos
superiores, além de politicas especificas para a formacdo de professores e a
criacdo de sistemas de avaliacdo nacional para todas essas modalidades de
ensino. Também se iniciou um processo de distribuicdo, para todas as
escolas, pelo governo federal, de materiais didaticos, instituido pelo Plano
Nacional de Avaliacdo dos Livros Didaticos (PNLD) (PINHEIRO, 2015,
p.143).

Entretanto, apesar da criagdo da lei propor avancos significativos, a realidade
apresentada ainda demonstra grande defasagem no que diz respeito a formacdo docente
em nivel superior, de forma que muitos professores que atuam no Ensino Basico ndo
possuem formacéo superior ou sdo formados em areas distintas, como engenharia e
salde (BRASIL, 2013).

Apesar do processo de aprender a ensinar ter seu inicio bem antes da insercdo do
individuo em um curso de formacdo docente, conforme aponta Zeichner (1998), a
Formacdo Inicial do profissional do magistério representa 0 momento no qual o
licenciando, mesmo diante das muitas caréncias, adquire as bases tedricas necessarias a
construcdo de sua profissionalidade. Este é o periodo da formacdo no qual o futuro
professor deve apropriar-se dos instrumentos teoricos que irdo auxilid-lo em seu
cotidiano. Assim, mesmo que ndo se forme completamente nesse momento, tendo em
vista tratar-se de um processo continuo, o futuro docente deve ter a formacao basica
para que consiga desenvolver bem seu trabalho no ambiente escolar.

Considerando que “[...] formar é muito mais que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas” (FREIRE, 1996, p. 15), 0s cursos de Formacao Inicial para a
docéncia passaram por diversas formatac@es ao longo do tempo. Essas transformacoes
buscaram minimizar a priorizacdo historicamente dada a formacdo de bacharéis em
areas especificas em detrimento da formacédo de professores.

De acordo com Steinke et.al. (2013, p.72), o objetivo das adaptacdes centrou-se
em desconstruir a errada ideia de que apenas aqueles que obtivessem o titulo de
bacharel poderiam ser considerados profissionais, desvalorizando, assim, as
licenciaturas. Este fato, comumente observado na formacdo para a Geografia representa
uma postura prejudicial para esta area do conhecimento, tendo em vista acentuar ainda

mais a fragmentacao ja existente.
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No popularmente conhecido modelo “3+1”, as disciplinas pedagogicas, tdo
importantes para a formagdo de licenciados, eram relegadas ao momento final das
graduacdes sob os moldes de um curto periodo de estdgio para aqueles que optassem
por seguir o magistério inserindo, desse modo, a formacdo de professores em um
segundo plano dentro dos cursos de graduacéo.

Salientamos que, apesar das transformagOes propostas para este momento da
formacdo docente, através de mecanismos legais e politicas publicas voltadas para a
educacdo e para a formacdo de professores como a LDB 9394/96, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores (ano de 2002) e a criagdo das

Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura, ainda é possivel observar que

[...] mesmo com os ajustes parciais em razdo das novas diretrizes, verifica-se
nas licenciaturas dos professores especialistas, a prevaléncia da histérica
ideia de oferecimento de formacdo com foco na area disciplinar especifica,
com pequeno espaco para formacédo pedagogica (GATTI, 2010, p.208).

Ofertada de forma bastante reduzida, a pequena carga horaria dedicada as
disciplinas como prética de ensino e estagio supervisionado nos cursos de licenciatura,
de modo concomitante aos demais componentes curriculares desses cursos, durante
muito tempo, foi capaz de fazer com que o licenciando ndo atentasse para a relacéo
intrinseca existente entre 0s campos da teoria e da pratica, téo relevante no processo de
ensino e aprendizagem de disciplinas que tratam de questfes cotidianas, a exemplo da
Geografia.

Pimenta (2000) afirma que é o conhecimento tedrico que torna o sujeito capaz de
pensar estratégias aplicaveis de forma cabivel a sua prética, considerando a realidade
em que vive. Logo, é premente a maior e mais efetiva articulacdo entre teoria e pratica
nos cursos de formacdo para a docéncia, pois se trata de campos imbricados que nédo
podem ser compreendidos separadamente.

Nessa perspectiva, o conhecimento acerca das teorias que envolvem o contexto
educacional é imprescindivel para uma maior reflexdo sobre o processo de ensino-
aprendizagem de alunos da escola basica, local no qual o professor ird desenvolver a
priori suas atividades ndo devendo haver, portanto, a secundarizacdo da formacéo
pedagdgica dos professores que, para Romdo (2013), ocupam lugar de destaque
especialmente nesse espaco e merecem a atencao dos Programas curriculares dos cursos
de graduacdo, bem como das Politicas Publicas que se destinam a educacao.

Nesse direcionamento, a partir das necessidades apontadas no que diz respeito ao

processo de Formacdo Inicial para a docéncia, os componentes curriculares de Prética
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de Ensino e Estagio Supervisionado passam a ser reavaliados a partir das propostas
trazidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de ampliacdo de carga horaria
para 400 horas nos cursos de licenciatura, discussao iniciada desde 2002 e que busca
viabilizar essa relacdo tao relevante no processo de formacao de professores. Com esta
acdo, intenciona-se aproximar o graduando das disciplinas pedagdgicas, as quais lhe
proporcionam um olhar mais direcionado para a realidade escolar, para as teorias e
praticas que envolvem a atividade docente.

Levando em consideracdo o contexto educacional e as Politicas Publicas voltadas
para este cenario, podemos destacar a criacdo, pelo Ministério da Educagdo, em 1951,
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Este
6rgdo desempenha papel fundamental na expansdo e consolidacdo da pos-graduacéao
stricto sensu (mestrado e doutorado) em todos os estados da Federagdo. Em 2007,
passou também a atuar com maior énfase na formacdo de professores da Educacao
Basica, ampliando o alcance de suas a¢cdes na formacéo para a docéncia.

Entre as principais atividades da CAPES podemos elencar as a¢des direcionadas a
inducdo e fomento da Formacéo Inicial e continuada de professores para a Educacao
Basica. Tais iniciativas encontram-se sob o olhar da Diretoria de Formacéo de
Professores da Educacdo Baésica (DEB). A esta coordenacdo competem algumas
atribuicdes: a) fomentar Programas de Formacdo Inicial e continuada de profissionais
do magistério para a Educacdo Basica; b) articular politicas de formacdo de
profissionais do magistério da Educacdo Basica em todos os niveis de governo; e c)
promover a articulacdo entre escolas da rede publica e instituicdes formadoras de
profissionais da Educacgédo Basica (BRASIL, 2015, p.13).

No que diz respeito a Formacdo Inicial, alguns projetos representam passos
importantes no ambito das Politicas Publicas para a formagdo de professores: o Parfor,
destinado a professores que atuam na rede publica, porém sem a formacdo superior
exigida pela LDB; o Prodocéncia, promovendo melhorias e inovacdo nas licenciaturas;
e 0 PIBID, cujas caracteristicas sdo bastante peculiares por envolver, ao mesmo tempo,
a Formacao Inicial e Continuada de Professores.

Devemos destacar que a implementacdo dessas, e de outras politicas voltadas a
formacdo docente passam também a impactar, de forma positiva, na profissdo.Nessa
direcdo, a funcdo desempenhada por nds professores é vista como uma construcdo
permanente que envolve diferentes saberes capazes de contribuir para a

profissionalizacdo e para a identidade docente. Conforme Névoa (1992, p. 16):
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A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor.

Nessa linha de pensamento, depreendemos que os cursos de Formacgao Inicial de
professores representam no contexto formativo uma espécie de licenca para a docéncia,
0 passo inicial para uma atividade que solicita que incorporemos em nosso cotidiano o
habito pelo aprimoramento de nossa préatica, consequentemente pela reflexdo acerca de
nossas acoes em sala de aula enquanto professores e mediadores do conhecimento.
Desse modo, é preciso que atentemos para a importancia da continuidade da formacao
docente para que a a¢do desenvolvida por nds no magistério atenda as necessidades dos
educandos na atualidade, por meio da abertura de espacos de didlogo e reflexdo sobre e
para a préatica. Para Candau (1999, p.64):

A Formagdo Continuada ndo pode ser concebida como um meio de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos e
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo mutua. E é nessa perspectiva que a renovacdo da
Formacédo Continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento.

Concomitantemente a expansao dos estudos sobre a temética Formacdo de
Professores, os quais datam da década de 1990, a Formacdo Continuada passa a ser
objeto de analise e discussdo na area da educagdo, emergindo como uma necessidade
intrinseca e um direito dos professores. Esse contexto propicia o aparecimento de
legislac@es e Politicas Publicas que tratam desse percurso formativo, que envolve toda a
trajetdria do profissional.

Podemos citar, por exemplo, a criacdo pelo Ministério da Educacdo (MEC) dos
“Referenciais para a Formagdo de Professores” (BRASIL, 1999), que tratam da

Formacdo Continuada da seguinte maneira:

A Formacdo Continuada deve propiciar atualizagdes, aprofundamento das
temaéticas educacionais e apoia-se numa reflexdo sobre a préatica educativa,
promovendo um processo constante de auto-avaliagdo que oriente a
construcdo continua ou continuada de competéncias profissionais. Porém, um
processo reflexivo exige predisposicdo a um questionamento critico da
intervencdo educativa e uma andlise da pratica na perspectiva de seus
pressupostos. 1sso supde que a Formagdo Continuada estenda-se as
capacidades e atitudes e problematize os valores e as concepc¢des de cada
professor e da equipe (BRASIL, 1999, p. 70).

Evidenciamos, a partir do mencionado acima, que a Formacdo Continuada esta
intimamente relacionada a perspectiva reflexiva do docente em relacdo a sua prépria

atuacdo em sala de aula tratando, dessa forma, de uma dindmica bem mais ampla que
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perpassa varias dimensdes da realidade docente. Nesse direcionamento, o conceito de
professor reflexivo surge com maior énfase delineando-se um processo de
reconfiguracdo nas praticas de Formacgdo Continuada, no qual o docente é observado
como participante ativo deste contexto. Trata-se de um novo caminho formativo que
busca atender a necessidade de formar continuamente os professores superando 0s
modelos ineficazes de Formacdo Continuada propostos até entéo.

A orientacdo critico-reflexiva predomina na Formacgdo Continuada, sendo
abandonados conceitos como “‘atualizacao” em detrimento da constru¢do de uma pratica
educativa contextualizada, produto dos processos de reflexdo de cada docente. Ao
adotar uma postura reflexiva, espera-se que o professor seja capaz de explicitar de
forma consciente sua pratica, as razdes de determinadas ac¢des na busca pelo melhor
encaminhamento do processo de ensino, 0 que ultrapassa as dimensées do saber-fazer.
Todavia, € necessario atentar ndo apenas para as questdes concernentes a pratica
desenvolvida pelos docentes, mas também para as condi¢Ges que envolvem o trabalho
dos professores e que podem interferir de forma consideravel para que seja
desenvolvido de forma satisfatoria.

De acordo com Assis (2016), o professor critico-reflexivo é aquele que:

[...] desenvolve saberes tedrico-praticos que sdo problematizados, refletidos e
maturados na préatica escolar, ou seja, baseados na investigacdo da realidade
em que atua. E esta realidade ndo esta circunscrita a sala de aula ou a sua
disciplina, mas engloba a escola e a comunidade que esta integra (p. 05).

Nesse sentido, as propostas de Formacdo Continuada na atualidade buscam
amenizar a exposicdo do processo formativo aos efeitos de um discurso esvaziado da
verdadeira realidade enfrentada pelos professores em sua pratica, passando a percebé-la
como uma constante na vida do professor que nao é adquirida apenas por intermédio de
cursos especificos, mas € adquirida e construida diariamente durante a vivéncia do
magistério. Desse modo, a formacdo para a docéncia ocorre cotidianamente em todas
atividades realizadas no espaco escolar, na interacdo entre professores, de acordo com
Novoa (1995, p.25) “ [...] a formag¢ao ndo se constrdi por acumulagido (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim por meio de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re) constru¢do permanente de uma identidade pessoal”.

Assim, 0 magistério é constituido de um processo de autoformacao constante que
deve partir de cada docente, tendo em vista 0 compromisso com a profissdo e o

reconhecimento de sua importancia.
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De acordo com Freire (2001, p. 43), a reflexdo é o momento prioritario da
formagdo permanente, pois esta centrada no ato de “pensar para fazer” e “pensar sobre o
fazer”. Essa pratica continuada agrega a profissdo docente possibilidades de
transformacédo a partir da propria pratica educativa.

Cabe salientar que, é necessario ter demasiada cautela na utilizacdo do termo
“professor reflexivo” que tem aparecido frequentemente nas discussdes acerca da
educacdo e formacdo docente de forma esvaziada de sentido. Quando empregado
inadequadamente tal termo transmite a ideia de que o professor parece “treinado” a
reflexdo e, desse treinamento vem a aplicacdo quase mecénica do termo em pauta nas
situacOes de sala de aula.

Ainda, segundo o autor, é necessario compreendermos que o ser humano é um ser
inconcluso, em constante construcdo e adaptacdo as situacBes vivenciadas

cotidianamente. Nesse mesmo sentido, podemos entender que:

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideologica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdémico o exijam. A educacdo é
permanente na razéo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro,
da consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo falto de, ao
longo da historia, ter incorporado a sua natureza nao apenas saber que
vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educacdo e a formacdo permanente se fundam ai (FREIRE, 1997 p.
20).

Os processos de Formacéo Inicial e Continuada devem ser percebidos de modo
interligados, mediante a mesma finalidade: a formacdo para o magistério. A Formacao
Continuada ocupa nesse percurso 0 espaco de incentivo a apropriacdo dos multiplos
saberes inerentes a profissdo, tanto os adquiridos inicialmente como aqueles
provenientes da experiéncia docente. Nesse sentido, dentre as dimensdes a serem
consideradas no contexto da Formacdo Continuada, 0 espaco escolar representa nao
apenas o local de trabalho, mas também o local de formacdo que contribui para a

consolidacéo profissional e construcdo de saberes e valores genuinos a ele.

A escola é um dos lugares especificos do desenvolvimento da reflexividade.
Adquirir conhecimentos, pensar, agir, desenvolver capacidades e
competéncias, implica sempre a reflexividade. Mas principalmente a escola é
lugar da formacdo da razdo critica, para além da cultura reflexiva, que
propicia a autonomia, autodeterminacgdo, condicdo de luta pela emancipacéao
intelectual e social (LIBANEO, 2002, p. 76).

Nessa direcdo, deve-se observar, como sendo natural, que cada professor se
compreenda enguanto sujeito de sua formacdo permanente, que possui historias de vida
capazes de atribuir significado préprio a sua pratica, bem como configurar saberes que

irdo estruturar suas caracteristicas profissionais. Tais caracteristicas podem ser
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apontadas no universo que constitui a Formacgdo Continuada. Conforme ressaltado por
Tardif (2013, p. 53):

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar
um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo
de validacdo constituido pela pratica cotidiana.

A Formagéo Continuada apresenta-se, desse modo, COmo um processo inerente ao
percurso profissional e a todas as situacdes vivenciadas por nds docentes a partir da
atividade que exercemos. Constitui-se enquanto reflexdo constante dos participes sobre
sua préatica educativa exigindo e propondo ao profissional uma postura critica, mas
também interventiva, que Ihe permite examinar suas teorias implicitas, seus préprios
esquemas de funcionamento e formas de conduzir a profissdo. Assim, trata-se da
“formagdo dentro da profissio” (NOVOA, 2009, p. 28).

E diante da compreensdo da Formag&o Continuada como um continuum que deve
perpassar nossa carreira como docentes de modo a atender as necessidades da
contemporaneidade, que a CAPES percebe o desenvolvimento profissional do professor
a partir de indicadores diversificados e propde projetos no sentido de contribuir com
este processo. Nessa linha, podem ser citados Programas como Novos Talentos, a
Cooperacdo Internacional para o Desenvolvimento Profissional de Professores, a
Residéncia Docente no Colégio Pedro Il e no Colégio Pedagdgico da UFMG, os
Programas de formacao de professores e alunos medalhistas associados as Olimpiadas
de Matematica e Quimica e projetos de iniciacdo cientifica da Rede Nacional de
Educacéo e Ciéncia (BRASIL, 2015, p. 14).

Diante do exposto, é possivel percebermos a complexidade do processo de
formacdo para o magistério, uma vez que este envolve, tanto na Formacéo Inicial
quanto na Continuada, uma amplitude de situacdes e possibilidades que devem ser
levadas em consideracdo para o delineamento da formacdo do professor. As Politicas
Pablicas surgem, nesse direcionamento, para enfatizar e valorizar esta profissao entre as
diversas carreiras existentes.

E fato que ao observarmos de forma geral o contexto da formacéo de professores
no Brasil, verificamos que ainda ha muito a ser realizado. Todavia, é indiscutivel que
avancos significativos podem ser apontados como as mudancas curriculares, a criacdo
de érgdos e Programas que buscam priorizar o ambito da educacdo no pais, na medida

em que tocam a realidade dos cursos de licenciatura e também passam a enfatizar a
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continuidade da formagdo para a docéncia. Exemplo disso é o PIBID, que representa o
encaminhamento notoério de mudangas no cotidiano universitario e escolar, e do qual
trataremos mais detalhadamente sob a perspectiva da Formacéo Inicial e, sobretudo, da
Formacdo Continuada de Professores do Ensino Basico.

2.2. O PIBID: UMA NOVA PERSPECTIVA PARA A FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

Buscando a superacdo dos impasses sobre a formacdo de professores destacadas
nos topicos anteriores, o PIBID foi instituido pela Portaria Normativa n® 38/2007,
iniciando sua implementacdo no ano de 2009. Como Politica de Estado relacionada a
formacdo de professores, seu objetivo principal é contribuir para a Formacgéo Inicial de
licenciandos de diversas areas do conhecimento, incluindo a Geografia, estabelecendo
uma maior relacdo de responsabilidade e dinamicidade entre o meio escolar e o
académico.

O primeiro Edital do Programa contemplou as areas de Fisica, Quimica, Biologia
e Matematica sendo, gradativamente, ampliado as demais disciplinas gracas aos
impactos positivos observados nas escolas participantes. A partir dessa evolucéo, a
disciplina Geografia passa a ser contemplada sob o vies do PIBID, ja contando no ano

de 2014 com mais de 100 Subprojetos, conforme grafico abaixo:

Gréfico 01- Areas com mais de 50 subprojetos do PIBID no Brasil, 2014.

Pibid: Subprojetos por Area
(areas com mais de 50 subprojetos)
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Fonte: Relatorio de gestdo DEB/Capes (2014, p. 80).

A quantidade de graduandos que se tornaram bolsistas do PIBID avancou

consideravelmente desde a criacdo da proposta atingindo um ndimero superior a 90.000
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bolsistas, que também envolve diretamente os professores da Educacdo Bésica. Abaixo,

é possivel dimensionarmos a abrangéncia do PIBID nas diversas regifes do pais:

Quadro03 - Namero de IES, projetos e bolsistas participantes do PIBID em 2014.

Regiéo IES Subprojetos Bolsistas
Nordeste 56 780 28019
Sudeste 114 849 25381
Sul 65 686 18850
Norte 27 300 9103
Centro-Oeste 21 381 8894
Total 283 2996 90247

Fonte: Relatorio de gestdo DEB/Capes (2014, p.73).

Tendo em vista 0s nimeros apresentados acima, podemos inferir que o PIBID
vem ocupando posicdo de destaque entre as Politicas Publicas destinadas a educagédo no
Brasil. Ao envolver uma quantidade cada vez maior de instituicbes e bolsistas, o
Programa oportuniza maior notoriedade para a profisséo docente.

Com relacdo ao funcionamento do Programa, este pode ser representado de forma

objetiva pela figura que segue:

Figura 01- Dinamica do PIBID.

Coordenador (a) Institucional

Universidades Licenciados (as) Escolas Publicas

Vs NN

Coordenador (a) de area Supervisores (as)

Fonte: Relatorio da DEB, 2009-2014, p. 73 (adaptado).
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A partir da ilustracdo é possivel observarmos que o PIBID busca a interagdo e o
didlogo entre todos os envolvidos na proposta, gerando um movimento reciproco no
processo de formacdo para a docéncia, que possibilita o crescimento continuo de
licenciandos (as), coordenadores (as) e supervisores (as).

De acordo com o presidente da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes):

[...] a valorizagdo do magistério decorre de uma politica de Estado que atraia
novos profissionais, mantenha na rede os ja atuantes e assegure 0
reconhecimento da sociedade ao trabalho docente. Essa politica envolve
plano de carreira, salario digno, Formacao Inicial e Continuada articulada a
progressdo funcional, boas condicdes fisicas e tecnoldgicas nas escolas, clima
organizacional que motive professores e alunos para o0 ensino e a
aprendizagem, jornada de trabalho integral e, ainda, gestdo escolar
comprometida com o sucesso escolar de todos. Sendo, portanto, a atribuicdo
legal dessa instituicdo os aspectos relacionados a formacéo, € nesse segmento
que s&o concentradas as acdes (GATTI; ANDRE, 2014, p.4).

Nesse contexto institucional, o PIBID, segundo Gatti (2014, p. 5):

[...] ndo é simplesmente um Programa de bolsas. E uma proposta de incentivo
e valorizacdo do magistério e de aprimoramento do processo de formacdo de
docentes para a Educacdo Basica [...] o PIBID é Formacdo Inicial para os
alunos das licenciaturas; €, também, Formacdo Continuada para o0s
professores das escolas publicas e para os professores das instituicbes de
ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos,
pesquisa e extensao.

A participacdo dos graduandos, das escolas e professores supervisores no
Programa € realizada atraves de processo seletivo. Durante o encaminhamento da
selecdo sdo avaliadas questdes como a estrutura das escolas para receber e dar
assisténcia ao desenvolvimento das atividades do Programa, o desempenho dos
graduandos na licenciatura bem como seu interesse em participar do PIBID. No caso
dos supervisores, sdo consideradas suas perspectivas acerca do Programa e suas
propostas para melhorar o desenvolvimento deste no espago escolar. Todos os
selecionados sdo beneficiados com bolsas remuneradas que variam de acordo com a
funcédo exercida no Programa.

A CAPES concede, dentro da proposta do Programa, cinco modalidades de

bolsas:
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Funcéo no PIBID

Atribuicoes

Valor da bolsa

Iniciacdo a
Docéncia (ID)

= dedicar pelo menos 8 horas semanais para as
atividades do projeto,

= elaborar um portfélio com o registro das acoes
desenvolvidas;

= apresentar os resultados de seu trabalho no
seminéario de iniciagdo & docéncia promovido
pela IES.

R$ 400,00
(quatrocentos reais)

Supervisao

sinformar & comunidade escolar sobre as

atividades do projeto;

=elaborar, desenvolver e
atividades dos bolsistas;

acompanhar  as

R$ 765,00
(setecentos e
sessenta e cinco

=controlar a frequéncia dos bolsistas ID nas reais)
atividades;
=participar dos seminérios de iniciacdo a
docéncia promovidos pelo projeto;
scriar e manter atualizado um curriculo
na Plataforma Freire.
« Os professores das licenciaturas inseridas no R$ 1.400,00
Coordenacéo de . L ;
projeto devem coordenar as atividades de cada (um mil e

area

Subprojeto  selecionando, orientando e
supervisionando bolsistas ID e professores
supervisores das escolas bésicas participantes.

quatrocentos reais)

Coordenacédo de
area de gestdo de
processos
educacionais

Os professores das licenciaturas devem auxiliar
na gestdo do projeto PIBID desenvolvido pela
IES.

R$ 1.400,00
(um mil e
quatrocentos reais)

= Acompanhar as atividades previstas no projeto;
= Dialogar com a rede publica de ensino;

= Selecionar coordenadores de area;
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= Designar a funcdo do coordenador de &rea de

Coordenacao gestdo de processos educacionais; R$ 1.500,00 (um mil
Institucional e quinhentos reais)

= Cadastrar e atualizar a relagdo de participantes
para o pagamento da bolsa;

= Usar 0s recursos solicitados para o projeto;

= Prestar contas regularmente.

Fonte: http://www.capes.gov.br

Apesar do foco na Formacdo Inicial, é possivel identificarmos as contribuicdes
do citado Programa no processo de Formacdo Continuada de professores que lecionam
no Ensino Basico ja que ha a tentativa, na maioria das vezes exitosa, de restabelecer o

elo entre meio académico e a Educagdo Basica. Para Pimenta (2009, p. 130):

[...] a dindmica de formacdo continua ou continuada pressupde um
movimento dialético, de criacdo constante, do novo, a partir da superacdo
(negacdo e incorporacdo) do ja conhecido. Além do mais, permite que se leve
em conta a vasta gama de experiéncias que o professor vivenciou e vivencia
historicamente em seu cotidiano.

Nessa linha de pensamento, o PIBID se configura como espaco de dialogo, de
Formacdo Continuada e desenvolvimento profissional para aqueles que participam
como professores supervisores. Alguns dos objetivos estabelecidos para o Programa
sdo: mobilizar professores do Ensino Basico como co-formadores dos futuros docentes,
0 que confere a esses profissionais papel singular no processo de Formacéo Inicial; e
contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica, necessarias a formacao dos docentes
(BRASIL, 2016).

Anualmente, € realizado pela CAPES um estudo avaliativo acerca do
desenvolvimento do Programa. As informacdes, obtidas por meio de pesquisas e relatos
dos participantes, constituem um relatério no qual é possivel observar as contribuicGes
do PIBID, ndo apenas na Formacdo Inicial, conforme afirma uma professora
supervisora de Geografia em seu relato acerca da experiéncia vivenciada por ela em sua

participacdo no mencionado Programa:

O Programa PIBID é de extrema importancia na formagdo dos futuros
professores e na Formagdo Continuada dos professores supervisores, pois é
uma troca de experiéncias num processo continuo que acontece durante os
estudos, planejamento de acgBes, discussbes e avaliagdo referente as
atividades semanalmente. Ainda da a possibilidade de relacionar as teorias
estudadas pelos alunos na faculdade a pratica, num processo dialético entre
universidade e escolas parceiras. Ainda aprimora o crescimento do nosso
fazer pedagogico, a reflexdo e a acdo da pratica escolar (GATTI, 2014, p.
72).
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Nessa direcdo, estabelece-se, para aléem da Formacdo Inicial, um ambiente de
incentivo e valorizagdo do magistério e do aperfeicoamento da préatica docente, fato que
faz do PIBID uma Politica Publica que tem se estruturado como uma ampliacdo de
horizontes que envolvem o Ensino Bésico e a formagdo docente em diversos niveis,
além de elevar consideravelmente a quantidade de pesquisas sobre a educacgdo
brasileira, conforme apresentado no relatério de 2014:

Em relagdo a producdo de mestrados e doutorados, identificou-se, no ano de
2012, um ndmero expressivo de pesquisas que abordam a tematica do PIBID:
duas teses de doutorado, 15 dissertacBes de mestrado académico e uma de

mestrado profissional (GATTI, 2014, p 17).

Ainda no ambito das pesquisas podemos citar os varios trabalhos apresentados em
congressos e eventos diversos, a exemplo do XVI Encontro Nacional de Didética e
Prética de Ensino (ENDIPE), realizado em 2012, no qual foram expostos cerca de 58
trabalhos sobre o PIBID, dos quais 11 foram produzidos na regido Nordeste. Todavia,
poucos destes trabalhos trataram efetivamente da importancia do professor supervisor e
de seus saberes experienciais no contexto dos desdobramentos do Programa.

Ja na edicdo do XVII ENDIPE, realizada no ano de 2014, o nimero de trabalhos
envolvendo o mencionado Programa foi de 71, distribuidos entre apresentacdes nas
modalidades oral e pdster. O aumento dessas produgdes pode ser representado por meio
do Grafico 02 a partir do qual é possivel observarmos a consideravel ampliagdo da
quantidade de pesquisas acerca do PIBID mostrando que o Programa vem alcancando

seus objetivos de forma satisfatoria, chamando a atencdo para estudos especificos.

Grafico 02- Numero de trabalhos relacionados ao PIBID apresentados no ENDIPE 2012 e 2014.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.



50

O avanco nas pesquisas dessa natureza também pode ser constatado por meio das
producBes académicas na area de Ensino de Geografia que tratam do PIBID, cujas
publicacBes ocorreram no Encontro Nacional de Préticas de Ensino em Geografia
(ENPEG) realizados nos anos de 2013 e 2017.

Ao analisar os anais dessas edi¢cdes do evento, tendo como critério de analise a
leitura dos resumos e das palavras-chave dos trabalhos submetidos a banca avaliadora, €
notdria a expressividade adquirida pelas pesquisas envolvendo o ensino de Geografia e
o PIBID.

Subdivididos por GT’s nas modalidades de apresentacéo oral e poster, do total de
751 trabalhos apresentados durante o ENPEG 2013, mais de 100 trataram do Programa.
O quadro abaixo representa uma sintese da quantidade de trabalhos, apresentados nas
duas modalidades, que se propuseram a discutir as mais variadas perspectivas do

Programa:

Quadro 05- Quantidade de trabalhos apresentados nas modalidades oral e poster no ENPEG 2013.

Grupos de Trabalhos Quantidade total de Quantidade de trabalhos que
(GT’s) trabalhos apresentados trataram do PIBID
GT 1: As Diretrizes Curriculares
. . 18 06
para o ensino de Geografia
GT 2: O Estagio Supervisionado
« 118 15
na formacdo do professor de
Geografia.
GT 3: Ensino de Geografia e
Multiculturalidade 42 04
GT 4: Outras modalidades de
. " 115 21
ensino de Geografia: aspectos
tedrico-metodoldgicos
GT 5: Linguagens no ensino de 104 41
Geografia: novas possibilidades
GT 6: Ensino de Geografia nos
L « 48 06
anos iniciais: formacdo e
Saberes Docentes




51

GT 7: Histéria da Geografia

Escolar: pesquisas e 49 07
contribuicdes para a formagéo de
professores
GT 8 A construcdo do
. _ . 179 37
conhecimento escolar: conceitos
e contetdos
et 751 137

Fonte: organizagdo da autora.

Desse modo, fica evidente a ampliacdo do nimero de estudos acerca do ensino de

Geografia bem como sobre o PIBID no contexto da formagéo de professores sendo este

fato ratificado atraves da realizacdo do ENPEG 2017 na cidade de Belo Horizonte,

Minas Gerais. Durante o evento foram apresentados cerca de 296 trabalhos nas

modalidades oral e poster, desses 41 trataram do PIBID em sua maioria apresentando

resultados de intervencgdes e colaboracGes realizadas nas escolas participantes.

Ademais, tendo em vista a representatividade e os impactos do Programa para a

formacdo docente, podemos entender que estase fundamenta na reflexdo critica acerca

da pratica, caracteristica observada na proposta do PIBID, tendo em vista que este tem

se mostrado enquanto possibilidade de reconstrucdo do referencial tedrico-pratico dos

participantes diante e dentro do contexto pedagogico.
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3. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

3.1. CARACTERIZANDO A PESQUISA

Considerando a dinamicidade do espaco escolar, bem como os propdsitos tragados
para este estudo, a pesquisa em tela tem carater qualitativo. Nossa opcdo por este
posicionamento metodoldgico parte da perspectiva de que a pesquisa qualitativa é capaz
de viabilizar, devido a sua flexibilidade, o entendimento da problemética a ser
investigada, na medida em que considera toda sua dindmica incluindo, nesse contexto, a
participacdo ativa dos envolvidos no processo de pesquisa.

Para Ludke & André (1986, p. 12) a pesquisa qualitativa apresenta como uma de
suas caracteristicas predominantes a descricdo dos dados. Nesse direcionamento, 0
pesquisador deve estar atento a situacdo estudada para que possa abstrair dela a maior
quantidade possivel de informacfes. Nessa direcdo, a observagdo se constituiu como
uma das etapas iniciais para a realizacdo desta proposta, tendo em vista acreditarmos na
relevancia de se conhecer mais de perto a realidade vivenciada pelos professores
supervisores em suas atividades enquanto participantes do PIBID.

De forma adicional outros recursos foram utilizados para complementar as
informacGes obtidas como, por exemplo, o registro fotografico, a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas, a busca documental, entre outros. Todos estes
instrumentos foram articulados com 0 mesmo propdsito: investigar de que maneira 0s
supervisores mobilizam seus saberes da experiéncia durante suas atividades no
Programa, bem como de que forma o PIBID tem atuado na Formacdo Continuada dos
participes desta pesquisa.

Em especial, no ambito da pesquisa documental foi realizada a busca por
documentos que subsidiassem a compreensdo das praticas pedagdgicas levadas as
escolas publicas que participam ou ja participaram do Programa desde o ano de 2012,
momento no qual tem inicio o Subprojeto Geografia PIBID/UEPB, Campus I, até o ano
de 2018. Por intermédio desta busca foram obtidas informacgdes sobre criacdo (Portaria
Normativa n° 38/2007), funcionamento, ampliacdo, evolucdo, aceitacdo dentre outras
caracteristicas que tém colocado o mencionado Programa como algo bastante positivo
nos contextos da formacao de professores e da Educacdo Basica no pais. Nessa direcéo,
foram consultados relatérios oficiais sobre o PIBID, os quais podem ser acessados na
pagina virtual da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES), como também serviram como fontes trabalhos académicos produzidos nas
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perspectivas do mencionado Programa, conhecer a proposta do PIBID foi de suma
importéncia para o direcionamento das analises.

Conforme Trivifios (1987), toda descrigdo encontra-se permeada de significados
particulares, capazes de desvelar distintas percepcbes sobre 0 objeto em estudo, este
processo de analise encontra-se pautado nas bases teoricas buscadas para a construcao
desta dissertacdo. Nessa perspectiva, 0 uso de fontes diversificadas enriquece a pesquisa
possibilitando a interpretacdo mais ampla do contexto a ser compreendido.

Ao decidir trabalhar com os Saberes Docentes, particularmente os da experiéncia,
a partir da participacdo de professores do Ensino Basico, como supervisores do PIBID,
evidenciamos a inten¢do de colaborar com o movimento de reflexdo sobre a importancia
do espaco escolar enquanto espago de pesquisa e de producéo de saberes genuinamente
ali edificados por meio da atuacdo docente dos supervisores. Assim,

Reiteramos a importancia dos Saberes da Experiéncia e da reflexdo critica
realizada em contexto colaborativo no desenvolvimento da pratica
pedagégica dos professores, para a elucidacdo dos desafios e busca de
caminhos alternativos para o enfrentamento dos conflitos da préatica
pedagégica (ALBUQUERQUE, 2016, p. 80).

Nessa direcdo, tendo em vista que, um dos papéis desempenhados pela pesquisa
em educacéo € o de fortalecer o carater de pesquisa do trabalho do professor, delineia-se
uma pesquisa qualitativa do tipo colaborativa na qual se “[...] supde a contribui¢do dos
professores em exercicio no processo de investigacdo de um objeto de pesquisa [...]”
(DESGAGNE, 2007, p. 09).

Em detrimento a um olhar monodirecional que valoriza apenas o0s saberes
académicos ¢é ressaltado, a partir da pesquisa colaborativa, um olhar multirrelacional o
qual nos indica caminhos para a emancipacdo e para 0 entendimento da dimensao
politica do processo de ensino-aprendizagem e da formacdo para a docéncia, buscando
por meio da participacdo de todos os envolvidos a quebra da hierarquia que predomina
em grande parte das pesquisas escolares.

A partir da imagem buscamos expor de forma objetiva como podemos entender a
pesquisa colaborativa enquanto um processo metodolégico no qual ndo ha hierarquias,

mas parcerias e colaboracdes:
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Figura 02-Sintese do percurso metodologico seguido pela pesquisa colaborativa.

Funcéo de
Formacéo

Pesquisa Colaborativa Funcéo de

Pesquisa

Objeto de Pesquisa

Espaco Escolar Espaco

Olhar Multirrelacional Académico

Fonte: Organizado pela autora.

A partir da ilustracdo podemos depreender que a tdo discutida primazia dos
saberes académicos sobre aqueles produzidos no espaco escolar é, dentro da perspectiva
da pesquisa colaborativa, substituida por um ambiente de colaboracdo, troca, producao e
valorizagdo dos saberes entre esses dois espacos, reconhecendo-se que a escola basica
possui suas particularidades e produz saberes peculiares a sua dindmica. Desse modo, a
opcao por este tipo de metodologia de pesquisa justifica-se por meio da percepcdo da

relevancia da atuacdo do professor enquanto um pesquisador e pelo fato de que,

A pesquisa colaborativa é mais do que um modo de conduzir pesquisa ou de
requisitar a participacdo dos docentes; ela supde o engajamento dos docentes
com o pesquisador, a fim de explorar e compreender, em contexto real, um
aspecto ou fenébmeno da sua prética, a ser tratado como o proprio objeto de
pesquisa. O objeto da pesquisa colaborativa se apoia [..] sobre uma
concepgdo de docente como “ator social competente”, isto €, um ator que
exerce um “controle reflexivo” sobre seu contexto profissional

(DESGAGNE, 2007, p. 23).

Nesse sentido, ha a compreensdo de que a pesquisa colaborativa encontra na
colaboracdo entre pesquisador e professor uma de suas principais caracteristicas,
considerando o contexto escolar e de trabalho docente, entendendo um ambiente de
aprendizado matuo.

No contexto da pesquisa colaborativa, de acordo com Ferreira (2007, p. 21), 0s

professores atuam ndo no sentido de aprenderem a realizar uma pesquisa, sendo seu
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maior interesse melhorar suas préticas. J& para o pesquisador, trata-se de uma
metodologia que oportuniza de forma impar a articulacdo entre pesquisa e formacéo
além, obviamente, da construcdo de conhecimentos acerca das praticas de ensino. Ainda

de acordo com 0 mesmo autor,

[...] a pesquisa colaborativa € um projeto sécio-pedagogico que busca
reaproximar os pesquisadores universitarios e os professores praticos, em
vista de uma co-construcdo de ‘sentidos’, sem, entretanto, querer transformar
esses professores em pesquisadores com os moldes académicos (FERREIRA,
2007, p. 26).

No contexto discutido é possivel identificar um ambiente de colaboracdo dos
professores supervisores a partir de sua atuacdo nas atividades de orientacdo dos
bolsistas ID, bem como na partilha de seus saberes provenientes de sua experiéncia
docente. Desse modo, configura-se uma dindmica de colaboragéo entre estes professores
e os futuros profissionais em formacdo, na qual cada um coloca a disposicdo das
situagdes educacionais seus conhecimentos teoricos e/ou praticos com a finalidade de
contribuir com o encaminhamento das aulas e com o processo formativo de ambos
unindo os ambitos da pesquisa e da formacdo de professores.

Abordar o PIBID sob o prisma da colaboracdo, dos saberes da docéncia e da
Formacdo Continuada, a partir da atuacdo e do olhar do professor supervisor acerca de
tais temas, evidencia um viés da pesquisa colaborativa sob qual o docente tem ampliado

consideravelmente seu campo de pratica. Sobre este fato pode-se afirmar que;

[...] é preciso destacar que os projetos de pesquisa colaborativa podem surgir
noutro nivel no campo da pratica docente. Sabemos que muitos professores
ampliaram, nesses ultimos anos, seu campo de pratica, integrando a
monitoria da pratica profissional & funcéo docente original. De fato, a funcéo
de acompanhamento de estagidrios e professores novatos por decentes
experientes esta em via de criar um espago especifico no interior do campo
profissional docente. Esse novo espago de pratica cria efetivamente um
campo para pesquisas colaborativas, com as quais tentamos compreender 0s
contornos ligados ao exercicio da docéncia, a partir de seu acompanhamento
e do ponto de vista privilegiado do “ator em situagio” (DESGAGNE, 2007,
p. 13).

De acordo com o exposto, o PIBID vem se efetivando como espaco proficuo para
este tipo de estudo, podendo ser este mais um dos fatores de justificativa para a
sistematizacdo e realizacdo desta proposta de estudo.

Acerca da troca de conhecimentos entre meio académico e meio escolar, bem
como das intengbes da pesquisa de natureza colaborativa temos que “[...] nao ha
igualdade absoluta, uma vez que ambos trazem diferentes conhecimentos para
colaboracdo, mas ha paridade no relacionamento e cada um reconhece e respeita a
contribuigdo do outro” (ZEICHNER, 1998, p. 7).
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Assim, nesse modelo de pesquisa ndo é enfatizada a necessidade de que o
pesquisador se mantenha distanciado de seu objeto de pesquisa, estabelecendo-se um
elo entre pesquisa e formacdo de professores a partir do qual sé&o respondidas as
necessidades de desenvolvimento profissional e o aprimoramento das praticas
favorecendo, assim, a reflexdo, Formacdo Continuada e pesquisa. Na pesquisa

colaborativa, de acordo com Pimenta (2005, p. 08);

[...] o enfoque é o de colaborar com os processos de construcéo identitaria de
professores. Entendendo que o exercicio da docéncia nédo se reduz a aplicacao
de modelos previamente estabelecidos, mas que, ao contrario, é construido na
pratica dos sujeitos- professores historicamente situados.

Nesse direcionamento, hd o envolvimento dos participes no processo de estudo
mediante o intuito de reflexdo da acdo educativa e da percepgdo de que cada docente
atua como pesquisador em potencial do ambiente escolar e de sua pratica.

Nessa perspectiva, as entrevistas foram utilizadas como instrumento desta
pesquisa tendo em vista ocuparem lugar de relevancia na realizacdo de qualquer
investigacdo. Este recurso valoriza a interagdo social subsidiando discussdes acerca de
um tema proposto, possibilitando ao pesquisador utilizar as informagGes obtidas de
forma concomitante as suas buscas bibliograficas com a finalidade de analisar um dado
fenémeno.

E possivel compreender a entrevista como “um acontecimento comunicativo no
qual os interlocutores, incluido o pesquisador, constroem coletivamente uma versdo do
mundo” (MONDADA, 1997, p. 59). Dessa maneira, trata-se de uma interacdo dinamica
entre pesquisador e pesquisado e que pode fornecer informac6es as mais diversificadas.

Nesse encaminhamento, optou-se pelo modelo de entrevistas semiestruturadas
que foram aplicadas a oito professores que atuaram como supervisores do Programa no
periodo entre os anos de 2012 e 2018. Segue o quadro contendo os nomes dos
professores supervisores participantes e o periodo de participacdo nas atividades

desenvolvidas no Subprojeto Geografia PIBID/UEPB, Campus I:
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Quadro 06- Professores (as) Supervisores (as) e periodo de participa¢éo no Subprojeto

Professor (a) Supervisor (a) Periodo de participacdo no Programa
Maria Madalena de Paiva Vieira
Ana Maria Canuto Bandeira é 201222013
Luiz Arthur Pereira Saraiva =
Juliana Nébrega de Almeida
Giusepp Cassimiro da Silva* é 2014 2 2015
Ericka Aratjo Santos B
Débora do Nascimento F. de Alencar
Giusepp Cassimiro da Silva é 2016 a fevereiro de 2018
Jonas Marques da Penha %

Fonte: organizagdo da autora.
*Este professor supervisor participou de duas edi¢des do Programa

Ainda de acordo com Ludke & André (1986), as entrevistas semiestruturadas
mostram-se enquanto recurso viavel para pesquisas na area da educacdo pelo fato de
“[...] se desenrolarem a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptagdes”. Dessa maneira,
mediante a aplicacdo das entrevistas aos professores supervisores, buscou-se seu
entendimento sobre os pontos de relevancia na atividade docente trazidos para discussao
por meio deste estudo: saberes experienciais da docéncia, PIBID e Formacao
Continuada, além de ensino de Geografia.

Cabe salientar que, embora sejam um instrumento valioso para o ato da pesquisa,
as entrevistas exigem cuidados béasicos por parte do pesquisador. De acordo com
Martinéz (2000), escolher adequadamente quando e onde serdo realizadas é algo a ser
pensado com cautela, bem como buscar criar um ambiente favoravel e amistoso com o
entrevistado podem representar pequenos detalhes capazes de facilitar o trabalho e a
coleta dos dados. No caso desta pesquisa, tanto os horarios quanto os locais de
realizacdo das entrevistas foram determinados pela disponibilidade dos entrevistados,
isso por considerar importante que eles mesmos indicassem 0s momentos ideias 0s
quais ndo interfeririam em suas atividades diarias.

Ademais, pretendiamos com as entrevistas verificar se e qual o nivel de
entendimento desses docentes acerca do significado do Programa em tela para seu

processo de Formacgdo Continuada. Ja em relacdo a Formacdo Inicial dos graduandos,
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esperava-se identificar qual a percepcéo daqueles professores acerca de sua contribuicao
como co-formadores dos graduandos de ID.

Durante o desenvolvimento do percurso metodoldgico desta pesquisa, 0 proposito
foi atentar para os saberes produzidos por esses professores no decorrer de sua vida
profissional, analisando de que maneira eles utilizam essa experiéncia no processo de
ressignificacdo do conhecimento geogréfico e no auxilio dado aos graduandos de ID no
desenvolvimento de suas atividades no Programa, tendo em vista ser este o papel
designado aos professores supervisores.

Ressalta-se que, assim como em outras areas do conhecimento, as pesquisas
realizadas no ambito das Ciéncias Humanas, inclusive da Educacdo, também séao
submetidas a um Comité de Etica. O presente estudo foi submetido & analise do Comité
de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Sadde da Universidade Federal da
Paraiba (CEP/CCS/UFPB), tendo sido APROVADO por atender aos requisitos
estabelecidos pela Norma Operacional n® 001/2013 (Diretrizes Regulamentadoras da
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos) e da Resolucdo 466/12 (Comissdo de Etica em
Pesquisa- CONEP do Conselho Nacional de Saide do Ministério da Saude), havendo
apenas adequacdes no que diz respeito ao titulo do trabalho e nenhuma modifica¢do no
plano de pesquisa propriamente dito (ANEXO 01).

Seguindo as orientagdes do CEP/CCS/UFPB para a realizacdo das etapas de
observacdo dos professores supervisores e entrevistas com estes profissionais foi
elaborado um termo de consentimento, que esclarece as finalidades da pesquisa,
estabelecendo maior confianga entre pesquisador e pesquisados. No ato da entrevista,
optou-se por duas vias deste documento, uma delas permanecendo sob posse do
entrevistado e a outra ficando em posse da pesquisadora (ANEXO 02).

Assim, apos a autorizacdo dos envolvidos e o desenvolvimento das etapas
descritas inicia-se, a partir da andlise das informacGes obtidas, uma reflexdo sobre o
papel desempenhado pelo PIBID ndo apenas sob a ética da Formacdo Inicial, mas
acerca de sua importancia para a Formacdo Continuada e para a valorizacdo dos Saberes
Docentes edificados pelos professores durante sua vida no magistério e utilizados por
eles para ministrar aulas de Geografia contribuindo, na ocasido de sua atua¢do como

professores supervisores, para a formacao de futuros profissionais.
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3.2. CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A COLABORACAO

Com o intuito de analisar as contribuicbes dos Saberes da Experiéncia dos
professores supervisores nas atividades desenvolvidas em sala de aula pelo Subprojeto
Geografia PIBID/UEPB, Campus I, bem como perceber como estes saberes sdo usados
nas abordagens geogréficas e na participacdo co-formadora exercida pelos docentes do
ensino basico; durante a elaboragdo deste trabalho busquei estar o mais préximo
possivel da realidade vivenciada por professores supervisores e bolsistas ID.

Ao me inserir na dindmica de encontros entre bolsistas ID e professores
supervisores promovidos pela coordenacdo do Subprojeto Geografia PIBID/UEPB,
participando de trés encontros e acompanhando cerca de quatro aulas dos supervisores,
foi possivel observar/compreender a interacdo entre os participes desta pesquisa durante
as atividades do Programa.

Assim, é proposto um olhar de colaboragdo entre 0 mundo escolar e o mundo
académico na tentativa de minimizar a hierarquizacdo que insiste em separar esses dois
ambientes entre “aquele que conhece” e “aquele que aplica” o conhecimento, fato que
tende a acentuar o fosso entre teoria e pratica reforcando uma fragmentacao antiga que
desfavorece socialmente a classe docente (FERREIRA, 2007, p. 15).

O caminho percorrido até a efetivacdo desta pesquisa teve seus desdobramentos,

basicamente, conforme o sintetizado abaixo:



Figura 03-Sintese das etapas desenvolvidas para a realizacdo da pesquisa.
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MOMENTO 1

« Estudos sobre os principios

da pesquisa colaborativa;
« Estudos sobre o PIBID;

* Observagéo das reunides

MOMENTO 2

* Entrevistas com os
supervisores, momento
dividido em 2 etapas:
professores que ja passaram
pelo Programa e professores
que estavam atuando no

MOMENTO 3

* Realizacéo de sessdes
reflexivas com os atuais
supervisores do PIBID;

» Definicdo da problemética a
ser tratada

PIBID; colaborativamente junto aos

entre bolsistas, supervisores b
bolsistas;

e coordenacédo do

Subprojeto; *Observagao de aulas dos

supervisores em suas

) * Planejamento da atividade a
respectivas escolas;

« Coleta de informacdes ser desenvolvida.

sobre o Subprojeto
Geografia/P1BID/UEPB.

* Observacéo de reunides de
planejamento e orientagdo
entre supervisores e bolsistas
ID.

*Execucdo e Avaliacéo

e Realizacédo da oficina sobre “Conhecimentos Basicos da Cartografia”
e Analise dos resultados pelos participes.

Fonte: Organizado pela autora.

Nesse sentido, nos momentos iniciais da pesquisa a participacdo em reunides do
grupo e oficinas realizadas foi primordial para conhecer os professores supervisores,
observar seu perfil e engajamento com a proposta do PIBID. Desse modo, estive
presente em trés das reunides realizadas pela coordenagédo durante o ano de 2017, assim
como tive a oportunidade de acompanhar quatro aulas ministradas pelos supervisores
em suas escolas junto com os bolsistas ID.

Os encontros do grupo aconteceram na Universidade Estadual da Paraiba e
versaram sobre assuntos diversos no ambito do ensino e das praticas em Geografia,
especialmente com textos sobre a epistemologia da Geografia e sobre o ensino dessa
disciplina. Além disso, participei de uma das oficinas promovidas para a formacao dos
bolsistas por professores convidados do Programa.

Apos esse momento inicial, busquei aproximacdo de cada um dos supervisores.
No segundo momento, reuni-me com cada um deles individualmente, sempre

respeitando sua realidade docente e a disponibilidade de seus horérios. Essas conversas
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ocorreram sob o formato de entrevistas semiestruturadas (ANEXO 03 e 04), conforme
mencionado anteriormente, sendo bastante relevantes para esta pesquisa, ja que pude
apresentar aos professores supervisores a proposta de trabalho a partir do viés da
colaboracdo de cada um deles, mostrando que eles seriam participantes diretos e muito
importantes para as analises bem como para a colaboracgdo pretendida.

Seguidamente a realizagdo das entrevistas, foi dedicado um periodo para a
reflexdo acerca de tudo o que havia sido exposto pelos supervisores. As entrevistas
foram transcritas e analisadas a partir das observacdes e do aporte tedrico buscado em
momentos iniciais desta construcgéo.

Tendo em vista tratar-se de um estudo de natureza colaborativa, no qual ha a
pretensdo da busca por um problema da pratica para que este seja discutido estimulando
entre os participantes a busca pela minimizacdo dos impasses identificados, busquei
reunir-me com os professores supervisores em momentos que podem ser denominados
de sessbes reflexivas. Neste momento da pesquisa, a conversa ocorreu com os dois
supervisores atuantes ja que a terceira professora, apesar de ter participado da etapa
destinada as entrevistas individuais, encontrava-se de licenca maternidade.

A discussdo com os supervisores se desenvolveu como um apanhado geral de tudo
0 que foi posto em momentos anteriores, no entanto, meu objetivo foi o de junto com
eles refletir e buscar qual seria esse “objeto”. O propdsito foi o de que os proprios
supervisores indicassem um ponto a ser melhorado tanto em sua pratica quanto na dos
bolsistas ID. Surgiram algumas inquietacdes em relacdo a atuacdo dos bolsistas de

iniciacdo a docéncia, entre elas foram colocadas:

v Ao observar as ag¢des dos pibidianos, os professores supervisores mencionam que 0s
temas e conceitos que envolvem a Geografia Fisica sdo os mais problematicos na
atividade didatica em sala de aula;

v" A auséncia de um aporte tedrico dos conhecimentos da Geografia impossibilita o
desenvolvimento de melhores préaticas pedagogicas pelos pibidianos, tal como o
desenvolvimento de alternativas didaticas para o tratamento dos conhecimentos
geograficos em sala de aula;

v' Dificuldades no tratamento pedagdgico dos conteidos da Cartografia, ou seja, no
tratamento que articule o desenvolvimento da pesquisa e ensino destes conteddos
pelos pibidianos para o ensino destas tematicas na Educacdo Basica.

Cabe salientar que, embora os trabalhos em sala de aula com os contetdos da

Geografia Fisica representem uma grande dificuldade a ser superada, esta € a area do
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curso de Geografia da UEPB que se encontra com 0 maior nimero de docentes efetivos
em atuacgéo, necessitando de um maior direcionamento do olhar das disciplinas para o
ensino desses componentes.

Com relacdo a falta de dominio de certos contetdos da Geografia por parte dos
bolsistas ID, citada como um problema pelos professores supervisores, destaque-se que
a dindmica proposta para o funcionamento do Programa procurou revisar as bases
tedricas da Geografia e a evolucdo desse ensino no Brasil. No entanto, a grande
rotatividade de bolsistas em decorréncia de fatores diversos comprometia a sistematica
desse trabalho.

Durante a conversa os professores supervisores ficaram a vontade para expor as
principais demandas observadas por eles no cotidiano com os bolsistas ID. Foi possivel
identificar que as maiores dificuldades gravitavam em torno dos conteldos da
Cartografia, este foi o ponto de partida escolhido para o desenvolvimento da acdo
colaborativa junto aos professores supervisores, que apontavam este como sendo um
problema recorrente desde sua prépria formagéo e que percebiam persistir na formacao
inicial de seus bolsistas.

Dessa forma, comeca a se efetivar a proposta colaborativa a partir da perspectiva
de construcdo coletiva do objeto a ser trabalhado pelos proprios supervisores com 0s

futuros docentes.
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4. O PIBID DA UEPB E A FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA

4.1. O PROJETO INSTITUCIONAL DA UEPB: CONHECENDO O SUBPROJETO
DE GEOGRAFIA

Conforme j& discutido, a Geografia enquanto disciplina escolar colabora para a
formacdo cidada dos educandos, permitindo ao aluno “[...] se perceber como
participante do espaco que estuda, onde os fenémenos que ali ocorrem s&o resultados da
vida e do trabalho dos homens e estdo inseridos num processo de desenvolvimento”
(CALLAL, 2002, p. 56).

Tendo em vista os propositos desta area do conhecimento no ambiente escolar, as
disciplinas de natureza didatico-pedagdgica sdo de importancia impar no que diz
respeito ao processo de formacao de professores, pois sdo capazes de oportunizar maior
entendimento e aproximacdo com a realidade que contempla a atividade docente.

A partir deste fato, o curso de Licenciatura Plena em Geografia ofertado pela
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) possui um curriculo que apresenta como
principal eixo organizador e articulador de seus contetdos as praticas pedagogicas
voltadas para o ensino de geografia na educacdo basica. Composto ndo apenas pelos
Estagios Supervisionados, mas também por disciplinas como Didéatica e Metodologia do
Ensino de Geografia, a licenciatura ofertada pela instituicdo prima pelo principal
objetivo de formar docentes aptos ao exercicio do magisterio na Educacdo Basica.

De acordo com a Resolucdo/UEPB/CONSEPE/068/2015:

O Estagio Supervisionado na Licenciatura em Geografia caracteriza-se como
um Componente Curricular Obrigatério, que objetiva o aprendizado de
competéncias e habilidades profissionais, promovendo a contextualizagio
curricular e a articulagdo entre teoria e pratica, devendo ser realizado pelos
alunos sob a forma de vivéncia profissional e regéncia nas instituicdes
educacionais, preferencialmente, nas unidades escolares da Rede Publica
Oficial, entretanto podendo também ser desenvolvido em espacos
alternativos em que os Estagidrios atuem em atividades educacionais ou
voltadas para tal fim (PPC GEOGRAFIA CAMPUS I, 2016, p. 44).

Nessa perspectiva, 0s estagios sdo desenvolvidos tendo suas atividades realizadas
por intermédio do convénio estabelecido pela UEPB com as Secretarias de Educacao do
estado e dos municipios viabilizando, assim, o contato do graduando com o universo
escolar. Os Estagios Supervisionados sdo compostos por 405 horas essenciais para a
obtencdo do titulo de graduado na area.

No entanto, observa-se que apesar de possuir carga horaria relevante para as

disciplinas pedagogicas, o curso de Geografia da UEPB ainda apresenta lacuna
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considerdvel no que se refere a aproximacao desses estudantes com seu futuro espago de
trabalho. Os estdgios sempre sdo realizados paralelamente as disciplinas da licenciatura
impossibilitando, dessa forma, que os graduandos acompanhem de forma integral a
realidade escolar em toda sua especificidade comprometendo, assim, sua atuacao
enquanto estagiarios. Todavia, cabe ressaltar que a problematica ndo reside no fato
citado, mas sim em diversos outros fatores como incompatibilidade de calendérios,
greves e feriados imprensados em uma das instituicbes (escola ou universidade) que
acabam por impactar diretamente no desenvolvimento dos estagios.

Considerando esta realidade e percebendo a magnitude da relacdo entre teoria e
pratica para a formacdo de professores, a UEPB concorreu com outras Universidades
em edital proprio e conseguiu ser contemplada com as cotas de bolsas para 0s cursos da
area de Humanas, ja que até entdo o PIBID era exclusivo dos cursos da area de Exatas.
Assim, no ano 2012 tem inicio no curso de Geografia, 0 Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como um caminho para a maior integracdo
entre 0os ambientes académico e escolar - embora sé conte com um quantitativo de
quinze bolsas.

No intersticio entre os anos de 2012 e 2018, ocorreram trés processos seletivos

para professores supervisores, nos quais foram selecionadas as seguintes escolas:

Quadro 06- Escolas participantes do Subprojeto Geografia PIBID/UEPB entre os anos de 2012 e
2018.

1° Fase (agosto de 2012)

ENE Padre Emidio Viana Correia (Normal)

Esc. Est. Ens. Fund. Médio Senador Argemiro de Figueiredo (Polivalente)

Esc. Est. Ens. Médio Dr. Horténsio de Sousa Ribeiro (Premen)

2° Fase (fevereiro de 2014)

Esc. Est. Ens. Fund. Médio Assis Chateaubriand

Esc. Est. Ens. Fund. Médio Sdo Sebastido

Esc. Est. Ens. Médio Severino Cabral

3° Fase (julho de 2016)

Esc. Est. Ens. Fund. Médio Senador Argemiro de Figueiredo (Polivalente)

Esc. Est. Ens. Fund. Médio Sdo Sebastido

Esc. Est. Ens. Fund. Médio Maria Emilia Oliveira de Almeida

Fonte: Organizado pela autora.
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Ressalte-se que, durante a vigéncia de cada processo seletivo, podem acontecer
imprevistos que impactam diretamente na organizagdo do Subprojeto, exemplo disso foi
a transferéncia de uma das professoras selecionadas na 3° Fase (julho de 2016) para
outra escola. No inicio de 2017, a Escola Polivalente foi substituida pela Esc. Est. Ens.
Fund. Médio Itan Pereira e o PIBID acompanhou essa mudanca, haja vista que nesse
Subprojeto é o professor do Ensino Basico que realiza o processo seletivo.

Desse modo, desde a adesdo ao Programa, oito escolas contabilizam o nimero de
instituices de Ensino Basico selecionadas para o desenvolvimento das acGes, bem
como para a efetivacdo da parceria entre licenciandos e professores supervisores (Fig.
04).



Figura 04- Mapa de localizacao das escolas que participam/participaram do PIBID.

Localizacao das escolas que participam do PIBID/GEO/UEPB em Campina Grande-PB
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Projecdo: Latlong
Datum: WGS84
Jul/i2017
Dados: Base Cartografica Digital-IBGE
Imagem do Google Earth
Elaborado por: Claudeam M. Gama
Idealizado por: Nathalia Rocha
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Essas instituicdes de Ensino Bésico da cidade tém sido beneficiadas com as
contribuicdes que o PIBID oferece ndo apenas para a Formacgdo Inicial, como também
para a Formagdo Continuada com a qual tem colaborado diretamente. Conforme
exposto no Subprojeto de Geografia da UEPB/CG, uma das principais razdes para

desenvolver as atividades do Programa nesta area do conhecimento foi acreditar ser:

[...] oportuno criar condi¢Bes que possibilitem uma maior aproximagéo entre
as instituicbes de Ensino Superior e de Educagdo Basica, enquanto requisitos
fundamentais para uma troca de conhecimentos entre ambas, garantindo
superar 0 abismo existente, criado pelos mecanismos globais de alienacéo
que fragmenta o ensino e tira-lhe o carater social (UEPB, 2012, p. 02).

Ao ter essa iniciativa, a instituicdo busca oportunizar aos licenciandos maior
conhecimento da realidade com a qual irdo se deparar ao concluir o curso, mas também
destaca o reconhecimento e valorizacdo do trabalho e dos saberes dos professores da
escola basica que participam da proposta como supervisores auxiliando os bolsistas.

Nessa perspectiva, as acOes do Subprojeto Geografia PIBID/UEPB vislumbram
minimizar as possiveis deficiéncias ainda observadas com relacéo a area pedagogica dos
profissionais em formacdo, ademais incentivando a Formacdo Continuada dos
professores que se encontram em atividade nas escolas de Ensino Basico.

Para participar do Programa, professores e estudantes sdo submetidos a um
processo de selecdo que consta de etapas como prova escrita, entrevista e analise de
curriculo. Durante o processo sao avaliados itens como interesse e razdes por optar pelo
Programa, proposta de trabalho, desempenho académico (no caso dos licenciandos),
condicdes e infraestrutura das escolas para receber e apoiar as possiveis acoes a serem
desenvolvidas pelos bolsistas sob orientacdo e supervisdo dos professores do Ensino
Basico.

As atividades propostas pelo Subprojeto em tela tém como objetivo inserir 0s
licenciandos nas escolas participantes por meio de projetos de intervencédo, fazendo com
que possam contribuir com as aulas ministradas pelos professores supervisores a partir
do uso de recursos didaticos e metodologicos variados que estimulem a (re) construcao
dos conceitos geogréaficos por parte dos alunos. Tais projetos de intervencdo didatico-
pedagdgica devem ser elaborados tendo em vista as lacunas verificadas no processo de
aprendizado da disciplina de Geografia, essa observacdo deve ser realizada pelos

bolsistas durante o periodo dedicado ao diagndstico do espaco escolar.
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As atividades do PIBID de Geografia da UEPB podem ser sistematizadas

basicamente em duas etapas:

Quadro 07- Sistematizacéo das atividades do Subprojeto Geografia PIBID/UEPB.

1° Etapa

2° Etapa

= Diagnéstico do espaco escolar nas
dimensGes administrativa, pedagdgica e
de infraestrutura;

=QObservagdo das aulas de Geografia
lecionadas pelos professores que
exercerdo a funcdo de supervisores;

= Participacdo nas aulas de Geografia, a
partir de planejamento prévio com o0s
professores supervisores;

= Participacdo nas atividades executadas
nas escolas, quais sejam: reunides com
pais e mestres, conselhos das escolas,

= Desenvolvimento dos projetos de
intervengdo elaborados a partir dos
problemas diagnosticados na fase
inicial,

= Estimulo as habilidades de leitura e
interpretagédo textual, como elemento
basilar  do  processo  ensino-
aprendizagem geogréfica;

» Procurar utilizar os laboratérios de
informatica das escolas,
oportunizando espacgos de
aprendizagem geogréafica, com 0 uso
de tecnologias;

planejamento pedagogico, dentre outras.

Fonte: Subprojeto Geografia PIBID/UEPB (adaptado pela autora).

De maneira concomitante ao desenvolvimento da proposta nas escolas
participantes, sdo realizadas outras atividades com vistas a envolver todo o grupo,
objetivando entrosamento e melhor encaminhamento das agdes.

Entre essas atividades podem ser citadas a realizacdo de oficinas e a participacédo
de todos os membros do Subprojeto no Grupo de Pesquisa Ensino de Geografia (este
cadastrado no CNPQ)cujos encontros acontecem quinzenalmente na UEPB. Além disso,
0s bolsistas sdo estimulados a produzir artigos das pesquisas que desenvolvem no
Subprojeto, 0s quais sdo enviados para eventos diversos na area de educacdo que
ocorrem, em sua maioria, nas escalas regional e nacional. Dessa forma, 0 Subprojeto
une ensino e pesquisa num elo indissociavel.

O objetivo desses momentos é abordar assuntos relacionados a docéncia na

Geografia a partir da leitura e discussao de textos previamente selecionados.
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42. O PIBID E SUAS RELACOES COM A FORMACAO CONTINUADA:
VALORIZACAO DOS SABERES EXPERIENCIAIS DA DOCENCIA

Conforme vem sendo discutido no decorrer deste trabalho, o PIBID ocupa espaco
significativo na formagéo de professores, valorizando o saber docente e reavivando os
lacos entre universidade e escola basica por meio da insercdo de graduandos nos
espacos escolares, bem como da relacdo estabelecida entre esses licenciandos e os
professores que atuam como supervisores do Programa.

O exercicio do magistério comporta uma amplitude de saberes que se constituem
como norteadores das préaticas desenvolvidas pelos professores em sala de aula fazendo-
se necessario, assim, que cada profissional compreenda que seu processo de formacao
corresponde a um caminho a ser trilhado durante toda sua atuacdo docente.

Nessa dire¢do, o PIBID além de atuar no contexto da Formagdo Inicial, mostra
seus impactos ao valorizar a experiéncia docente, esta representada pela participacéao e
contribuicdo dos professores supervisores. Este profissional, j& em atuacdo na docéncia,
tem como uma de suas principais fungGes orientar os graduandos no desenvolvimento
de suas atividades, controlar a frequéncia dos futuros professores, participar de
atividades académicas que sejam pertinentes a sua area, dentre outras.

Nessa perspectiva, no que diz respeito a abordagem dos contetidos geograficos o
professor deve mobilizar suas proprias experiéncias para orientar os bolsistas em suas
acOes em sala de aula. Trata-se de estratégias que o convivio no ambiente escolar é
capaz de conferir tanto ao professor, quanto aos futuros docentes.

No caso investigado, alguns dos supervisores entrevistados que ja atuaram no

PIBID/GEO/UEPB relatam como bastante positiva sua relacdo com os bolsistas:

Um dos meus primeiros contatos com a equipe de bolsistas foi dedicado a
orientacdo do que deveriam fazer, esclareci meu papel junto a eles no
desenvolvimento das atividades. Também apresentei toda a estrutura da
escola, as turmas e suas caracteristicas, para isso fiz uso da minha experiéncia
como docente e expliquei a eles como deveriam iniciar as atividades. A cada
encontro famos ajustando os planejamentos, e fui deixando eles a vontade
para desenvolver suas ideias mostrando, porém, que deviam considerar a
realidade daqueles alunos. De modo geral, posso dizer que minha vivéncia
com os graduandos foi tranquila e positiva para ambos, pois se construiu um
convivio de troca e construgdo diaria de saberes, uma troca de experiéncias
tendo em vista que também pude aprender coisas novas com 0s bolsistas
(Professora Supervisora entre os anos de 2014 e 2015).

De acordo com o relato, € possivel depreender que 0s momentos de planejamento
e de desenvolvimento das agfes propdem um movimento de partilha de conhecimentos

entre bolsista ID e supervisor, reafirmando, assim, o duplo viés do PIBID enguanto
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proposta de formacdo docente e o carater colaborativo entre dois ambientes que nédo
devem, de modo algum, ser entendidos separadamente: a escola e a universidade. Nessa
perspectiva, a escolha dos temas a serem trabalhados nos projetos de intervencéo partia
das lacunas identificadas nas observacGes como também de acordo com as necessidades
dos contetidos de casa série.

A importancia da atuacdo do professor supervisor dentro do Programa evidencia-
se a partir do momento em que este partilna com os bolsistas suas préprias experiéncias
de ensino na disciplina, apresentando-lhes uma perspectiva da docéncia até entdo
distante deles, a da realidade das situagdes concretas de sala de aula que nem sempre
sdo solucionadas apenas com o dominio do contetdo, conforme apontado por uma das

docentes em entrevista:

Participar do PIBID me proporcionou uma vivéncia fantastica. Essa
aproximacdo entre o mundo académico e a escola é incrivel e muito
necessaria. Mas o melhor foi que eu tive a oportunidade de contribuir para a
formacdo desses graduandos na medida em que pude repassar para eles um
pouco da minha prépria experiéncia de sala de aula, afinal ministrar aulas nao
é apenas dominar o contetdo (Professora supervisora do PIBID-UEPB nos
anos de 2012 a 2014).

Paralelas as atividades nas escolas, sdo realizadas oficinas de planejamento na
universidade, onde alunos e supervisores tém a oportunidade de expor os desafios dos
planejamentos e das praticas, as quais recebiam o aporte de novas teorias que
fomentavam a reflexdo para as intervencdes na escola. A importancia desses encontros
ja e discutida por diversos estudos acerca do funcionamento do PIBID, um deles foi
realizado por Ambrosetti (2016, p.231) no qual a autora apresenta resultados que
evidenciam a relevancia desses momentos como espacos de compartilhamento de
experiéncias e aprendizados.

Nessas reunides ¢ efetivada a interacéo e a troca de saberes entre coordenadores,
professores supervisores, bolsistas e demais colaboradores como professores

convidados para ministrar palestras e oficinas. De acordo com Ibiapina (2008, p.34);

[...] a colaboracdo se efetiva a partir da interacdo entre pares com diferentes
niveis de competéncia, isto é, colaboracdo significa a ajuda que um par mais
experiente no momento de realizacdo de determinada atividade, no caso a
pesquisa, é também acdo formativa desenvolvida conjuntamente que faz o
desenvolvimento pessoal e profissional de professores.

O trabalho coletivo e desenvolvido a partir da colaboracdo entre os participes
propicia maior envolvimento de todos, possibilitado uma rica troca de experiéncias.

Seguem imagens desses momentos no Subprojeto Geografia PIBID/UEPB:
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Foto 01- Oficina do Subprojeto Geografia PIBID/UEPB, Campus I.

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Foto 02- Atividade desenvolvida colaborativamente com parte da equipe PI1BID/GEO/UEPB.

RPN
uivo pessoal, 2017.

Desse modo, os Saberes da Experiéncia que os professores supervisores partilham
e ressignificam frequentemente em seu fazer docente com os bolsistas, contribuem para
uma formacdo a partir da realidade concreta, mas validam sua prépria producdo de
saberes no ambito da docéncia 0 que é necessario que seja ressaltado, pois o professor

ndo € um simples transmissor de conhecimentos, ele também os produz. Nesse sentido,
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é possivel afirmar que os professores supervisores exercem papel fundamental no
incentivo e na preparacdo dos futuros docentes ndo apenas sob a perspectiva da vivéncia
no ambiente escolar, como também do ponto de vista da mobilizagdo de seus Saberes da
Experiéncia durante as orientacGes para a realizacao das atividades pelos bolsistas ID.

Os professores supervisores adquirem, ao longo de sua carreira docente,
habilidades que apenas podem ser desenvolvidas a partir da pratica constante da
docéncia, ndo sendo possibilitado aos graduandos desenvolvé-las durante sua Formacéo
Inicial tendo em vista a brevidade de seu contato com o ambiente escolar. Nessa
perspectiva, o PIBID e o professor supervisor se apresentam como uma oportunidade
singular para que os futuros professores possam experienciar um pouco mais a realidade
de uma sala de aula a partir de um contato mais efetivo e da vivéncia com seus
professores supervisores que muito acrescentam para sua formacdo através dos saberes
da propria préatica que possuem.

No caso desta pesquisa evidenciou-se que 0s professores supervisores atuam
como formadores, pois tendo em vista sua interacdo com os graduandos e 0 uso
constante de seus Saberes da Experiéncia podemos dizer que o “trabalho do formador
consiste em estabelecer e implementar procedimentos que permitam ao adulto aprender”
(AMBROSETTI, 2016, p.218).

Esta linha de raciocinio pdde ser confirmada, ao observarmos as constantes
orientacdes dadas pelos professores supervisores aos bolsistas ID durante 0s momentos
de planejamento para a realizacdo de atividades que exigiam certas habilidades, que
apenas a experiéncia é capaz de conferir ao profissional do magistério. Como exemplo,
podemos citar uma acdo pedagogica desenvolvida por um dos bolsistas na Escola Sao
Sebastido, Campina Grande-PB.

Antes e durante a implementacéo da atividade, que foi desenvolvida com uma das
turmas, o professor supervisor mostrou-se participativo no que diz respeito as
orientacdes dadas ao graduando. Nessa oportunidade, o supervisor fez uso ndo apenas
dos saberes teodricos, mas de seus Saberes da Experiéncia contribuindo
significativamente para o éxito da atividade. Cabe ressaltar que, nesse momento
acontecia uma troca de conhecimentos e habilidades consolidando, assim, tanto a
Formacdo Continuada quanto o papel de formador exercido pelo professor supervisor
junto ao Programa.

A imagem seguinte mostra o professor supervisor e 0 bolsista ID em sala de aula,

a atividade correspondia a um jogo de roleta no qual as perguntas contemplavam os
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contetidos geogréaficos mais importantes abordados até entdo. De acordo com o bolsista
sem as orientagOes do supervisor ele ndo teria obtido o resultado esperado, pois néo
possuia a mesma pratica e experiéncia de seu co-formador para, por exemplo, entender

as necessidades da turma e manter a ordem durante a atividade:

Foto 03- Bolsista ID e Professor Supervisor realizando uma atividade em sala de aula.
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Fonte: Arquivo pessoa, 2017.

Nessa direcao, de acordo com diversos estudos realizados acerca do Programa, €
possivel entender que este proporciona uma formacéo, inicial e continuada, mais sélida
e em coeréncia com a realidade a ser enfrentada no cotidiano escolar, ou seja, trata-se de
uma experiéncia formativa na qual a acdo educativa é organizada e orientada a partir de
situacOes reais de trabalho.

Quando questionados sobre a importancia da participacdo no PIBID, todos o0s
professores supervisores participantes do PIBID/GEO/UEPB colocaram essa

experiéncia como etapa singular de sua formacao:

N&o resta nenhuma divida com rela¢do as contribuicbes do PIBID para a
formagdo continuada, sou prova disso.... Depois que me inseri no Programa
minha préatica em sala de aula se renovou, apesar de gostar de minha
profissdo, me senti motivado e valorizado para o trabalho que escolhi quando
optei pelo magistério. Obviamente enfrentamos dificuldades, mas a vivéncia
com os bolsistas e com a dindmica do PIBID me revigora enquanto
profissional (Professor Supervisor entre os anos de 2014 a 2018).
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Estudos revelam o mesmo, a exemplo do realizado por Barros (2017) com

professores supervisores de um dos PIBID desenvolvido pela PUC de Minas Gerais:

Os trabalhos realizados nos indicam que a atuacdo no PIBID abrange a
formacdo em todas as perspectivas, pois o licenciando gradualmente vai
construindo sua autonomia, contextualizando aprendizagens tedricas e,
sobretudo, vivenciando uma situagdo pedagogica “incubadora” de novos
valores, mas atentando para a realidade diagnosticada e na qual se fardo as
intervencdes [...] (p. 6).

Assim, a adequacdo dos saberes da formacdo dos professores supervisores, dos
saberes académicos, a realidade de trabalho e de vivéncia na comunidade escolar,
incluindo-se ai todas as particularidades que cada uma delas apresenta, é de extrema
importancia na mediacdo do processo de ensino-aprendizagem tendo em vista que,
aproximar os conteidos geograficos a realidade do aluno pode ter como resultado o
aumento de seu interesse pelas aulas bem como o avanco significativo de sua
aprendizagem. Tais habilidades nem sempre sdo adquiridas durante a Formacéo Inicial,
isso em decorréncia de multiplos fatores que influenciam direta ou indiretamente este
processo.

Quando questionados se sua formacdo foi suficiente para que se tornassem
professores, alguns docentes afirmaram que sim, pelo fato de acreditarem que o
conhecimento teodrico € o centro de uma boa formagdo para a docéncia e que a
habilidade de lecionar € adquirida com a efetivacdo da atuacdo em sala de aula, no
decorrer da carreira profissional. Entretanto, estes profissionais defendem o PIBID
como mecanismo de Formacdo Continuada de extrema importancia, avaliando
positivamente sua participacdo no Programa como uma motivacdo para dar

continuidade a profissdo, um recome¢o que deve ser diario:

Minha Formagdo Inicial me preparou bastante para que exercesse minha
profissdo. Afinal, ndo hd um bom professor sem um dominio de contedo
satisfatorio. Obviamente, os momentos iniciais na sala de aula ministrando
aulas foram tensos, mas avalio isso como normal.... penso que se sei 0 que
estou fazendo, o como fazer serd aprimorado com o tempo, considero que 0s
estagios que realizei no periodo de formagdo me ajudaram, claro que hoje
depois de trinta anos no magistério minhas aulas devem estar melhores...
entretanto, é inquestionavel o papel do PIBID em todos os ambitos da
formacdo de professores, foi muito bom participar do Programa eu cresci
muito como professora (Professora Supervisora entre os anos de 2012 a
2013).

Em contrapartida, uma das professoras afirmou que ndo, que sua Formacéo Inicial
foi insuficiente ndo do ponto de vista tedrico, mas sim no que condiz as orientacGes

praticas. Entre os motivos citados temos que o0s estagios, apesar da ampliacdo de carga
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horéria, ainda deixam a desejar por inimeros fatores e as disciplinas pedagogicas muitas

vezes ndo direcionam os futuros professores para a realidade da escola:

Tenho pouco tempo de experiéncia como professora, mas digo que a
universidade ndo nos prepara para a realidade escolar. N&o me refiro aos
conteudos da Geografia, quanto a estes ndo tenho muito do que reclamar, mas
falo sobre o como transmiti-los para meus alunos, falo também das rotinas
que um professor enfrenta em seu cotidiano e que ndo sdo ensinadas pela
universidade. Enfim, s@o detalhes que se tornam grandes quando chegamos
aqui no espaco escolar, mas digo que a Formacdo Continuada auxilia a
superar essas dificuldades nos ajuda a acompanhar as mudancas, a inovar. O
PIBID atua nesse sentido, e tenho certeza que tem contribuido demais para a
Formacdo Continuada de muitos professores, assim como fez com a minha
(Professora Supervisora entre os anos de 2014 e 2015).

Corroborando com o exposto, podemos citar as pesquisas realizadas por Cruz
(2016) junto a professores universitarios e graduandos de algumas licenciaturas de uma
universidade comunitéria localizada no estado de Santa Catarina. Através da
investigacdo a autora identificou a insatisfacdo dos futuros docentes no que diz respeito
a parte pratica das graduacdes em licenciatura. Semelhante ao mencionado pela
professora supervisora, Cruz escutou de seus pesquisados que o ambiente académico em
grande parte dos casos oferece apenas fundamentos tedricos basicos, “no¢des” daquilo
que devera ser abordado pelos futuros docentes em suas salas de aula ndo havendo,
assim, uma apropriacdo mais efetiva do conhecimento sob a perspectiva pratica fazendo
com que se recaia no senso comum de que para ser um bom professor basta dominar o
contetdo de cada série.

Nessa perspectiva, o PIBID vem significando para o professor supervisor a
possibilidade de reflexéo sobre sua formacéo e pratica em sala de aula, desconstruindo a
percepcdo de que sua acdo seria apenas O receptaculo da teoria académica e
promovendo a valorizacdo da docéncia e dos saberes que estes profissionais produzem
durante seu cotidiano, ressignficando as multipas abordagens dos contetidos geograficos
de acordo com suas experiéncias na docéncia e as demandas observadas no processo de
aprendizagem. Para Cavalcanti (2012, p.100), a formacdo do professor ou de qualquer
profissional, hoje é continuada, permanente e deve se realizar também nos espacos de
atuacdo profissional.

Outro aspecto positivo do Programa é o incentivo a producdo cientifica, ndo
apenas dos graduandos, como também dos professores supervisores. Inicialmente, ha
uma resisténcia a escrita conjunta de trabalhos e a apresentacdo destes em eventos
académicos, especialmente por parte dos supervisores. No entanto, com o andamento

das atividades, torna-se notéria a evolucdo dos professores do Ensino Basico que
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passam a restabelecer o vinculo com a academia por intermédio da agdo-reflexdo
promovida pelo PIBID.

Ao conversar com os professores que ja passaram e com aqueles que estdo
participando atualmente do Subprojeto Geografia PIBID/UEPB ¢é possivel identificar
diferentes perfis no que diz respeito a producdo cientifica. No depoimento de alguns
desses professores foi possivel observar que o fator “tempo de magistério” - para
aqueles cujo periodo de docéncia era mais longo — mostrava-se como um entorpecedor
de varias praticas, entre elas a escrita. Todavia, esses professores relataram que com a
participacdo no Programa foi possivel refletir sobre sua caminhada como professores
bem como superar dificuldades como a da escrita em moldes cientificos. Mencionaram
também terem sentido que seus saberes foram valorizados no contexto da realidade da
escola publica fato que os deixou bastante satisfeitos.

Na primeira edicdo do Programa, processo seletivo de 2012, os professores
supervisores nao estavam habituados a escrever sobre suas praticas e reflexdes acerca de
suas atividades, mostrando grandes dificuldades que aos poucos foram minimizadas
com o auxilio dos bolsistas ID.

Sobre este assunto, uma das participantes expde:

Diferente de algumas colegas que acabavam de sair de sua Formacao Inicial e
estavam com todo o pique para produzir ndo apenas pela disposi¢cdo de quem
iniciou na profissdo, mas pelo tempo e pelo acesso as teorias mais atualizadas
sobre o ensino de Geografia, eu ndo me achava capacitada a escrever um
artigo cientifico, muito menos a apresentd-lo em algum lugar. Isto
representava algo muito distante, afinal ja estou quase me afastando da
docéncia.... Mas com o Programa, com a convivéncia e apoio da coordenacao
e dos graduandos percebi, aos poucos, que ndo é nada de outro mundo e que
desenvolver ou reascender esta habilidade muito acrescenta na minha
Formacdo Continuada. Trocamos muitos saberes juntos! (Professora
supervisora do PIBID nos anos de 2012 a 2014).

Em contrapartida, nas selecdes de 2014 e 2016, os professores supervisores
mostraram um perfil bastante autbnomo nas acBes a serem realizadas junto aos
graduandos, bem como na escrita e apresentacdo de seus trabalhos e de seus bolsistas.
Alguns desses professores assumiram, inclusive, a atividade de correcdo prévia das

producdes académicas a serem publicadas, conforme mencionado por um deles:

Além de buscar orientar os bolsistas da melhor forma, eu também me
comprometo no incentivo a escrita académica. Dessa maneira, eu procuro ler
todos os artigos produzidos pelos graduandos e tento ajudar no que posso, s6
entdo enviamos os trabalhos para a coordenacdo do Subprojeto para que
sejam relidos, ajustados e publicados. Acredito que com essa atitude estou
auxiliando eles através de minha experiéncia como também estou exercitando
minha habilidade na produgdo de trabalhos que refletem nossa pratica
cotidiana no Programa (Professor Supervisor do PIBID desde 0 ano de 2016).
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Diante do exposto, verifica-se a insercdo desse profissional em uma dindmica de
Formagdo Continuada que o reaproxima da realidade académica e de tudo que ela
contempla, mas que também valoriza sua vivéncia no espaco escolar, a ressignificacdo
de sua pratica, sendo esta um produto de sua experiéncia enquanto professor do Ensino
Basico.

A participagdo em palestras, cursos e a tdo temida producdo e apresentacdo de
artigos nos moldes cientificos, representam a acdo do PIBID como mecanismo de

Formacdo Continuada (Foto 04).

Foto 04- Professores Supervisores apresentando suas producfes em evento na area da Geografia.
B 4
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Fonte: Arquivo pessoal, 2013.

Nessa direcdo, foi criado o Encontro de Iniciacdo a Docéncia-ENID, evento que
ocorre a nivel local e tem por finalidade promover o debate sobre a formacgéo docente na
perspectiva dos sujeitos escolares e licenciandos. O evento representa uma contrapartida
institucional quando da aprovacdo do Subprojeto Geografia PIBID/GEO/UEPB pela
CAPES, e foi pensado de modo a contemplar todos os envolvidos na realidade
educacional tendo, assim, como seu publico-alvo licenciandos, professores da Educacgéo
Basica, alunos da Educacdo Basica e professores de Ensino Superior. Dessa forma, deve
ser realizado todos 0s anos e congregar os artigos fruto das acdes desenvolvidas no
Programa, constituindo uma obrigatoriedade para todos 0s bolsistas participarem de sua
edicao.

Durante a realizacdo do ENID, os debates gravitam sobre a realidade das
licenciaturas, do ensino e da Formacdo Continuada possibilitando o compartilhamento
das experiéncias vivenciadas nos PIBID das diversas disciplinas, inclusive a Geografia.
Através da realizacdo do evento se estabelecem espacos de dialogo, que enriquecem e

promovem a formacgao docente inicial e continuada (Foto 05).
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Foto 05- Imagem do E
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Fonte: Acervo da autora, 2013.

Cabe destacar que o incentivo a producdo académica ndo é restrito aos graduandos
e envolve todos os participantes do Programa: graduandos, professores supervisores e
alunos da escola basica. Com relacdo a participacdo dos alunos da escola basica,
podemos destacar a participacdo de alguns deles no ENID 2013, participacdo orientada
pelos professores supervisores e bolsistas ID. Este fato oportunizou a aproximacao
desses educandos com 0 meio académico, e atualmente varios deles optaram por seguir
cursos de licenciatura incentivados por esse momento de vivéncia (Foto 06).

Considerando que o PIBID investe na minimizacdo da dissociacdo entre area
pedagdgica e especifica, diversos alunos do Ensino Basico tém optado por cursar uma
licenciatura, pois passaram a perceber maior significado nesses cursos.

O PIBID também representa uma descoberta para aqueles graduandos que
inicialmente ndo se identificavam com a docéncia, mas que a partir da aproximagdo com
a profissdo e com a experiéncia de outros professores (supervisores) acabam se
envolvendo, desenvolvendo habilidades e despertando a motivacdo necessaria para

desempenhar o magistério.
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Fonte: Acervo da autora, 2013.

Para que fosse possivel a participacdo desses alunos, o incentivo e a orientacdo
dos professores supervisores foi de extrema relevancia. Utilizando seus saberes
experienciais 0s docentes auxiliaram os bolsistas ID durante toda a preparacdo dos
alunos para a participacao, o que reafirma a perspectiva de interacdo estabelecida pelo
Programa e a valorizacao dos saberes produzidos pelos professores no espaco escolar.

Os discentes do curso de Geografia da mesma instituicdo também afirmam a
importancia dos saberes que adquiriram junto aos professores que 0s orientaram durante
o0 desenvolvimento de suas atividades, enquanto graduandos e bolsistas do Programa no
Ensino Bésico.

Nessa mesma perspectiva, podem ser citadas algumas pesquisas a exemplo da
realizada por Martins (2012), no Rio Grande do Sul, e que demonstrou o quanto
professores ja em atuacdo podem contribuir para a formacao de futuros docentes a partir
da sua realidade concreta de sala de aula do “como ensinar”, mostrando que “a troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais
cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formado” (NOVOA, 1995, p. 26).

A partir dos desdobramentos da proposta, tem sido notoria a satisfacdo dos
professores do nivel de Ensino Basico envolvidos pelo Subprojeto Geografia
PIBID/UEPB em contribuir e participar do processo formativo dos graduandos.
Contribuir, pois os docentes atuam como co-formadores dos bolsistas que estdo
passando pelo processo de Formag&o Inicial e participar, pois, eles tém a oportunidade

de inserir-se em um processo de Formacdo Continuada que vem agregando
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conhecimento e novas experiéncias a sua pratica. Este grande diferencial do Programa

tem sido mencionado pelos docentes participantes:

Uma das minhas principais motivacbes em participar do PIBID foi
exatamente manter o contato com a academia. Sou formado em Geografia
desde 2009. O cotidiano de um professor as vezes impossibilita essa relacdo
com a universidade e eu nunca quis perder isso, apesar de ter prosseguido
meu processo formativo com especializagBes, mestrado e doutorado percebo
0 Programa como algo positivo para nossa formagdo.A interagdo entre
supervisor e bolsista, a reflexdo sobre a pratica, a construcdo da identidade
docente.... tudo isso me incentivou a querer participar e ajudar a formar
futuros professores, mas também continuar minha propria formacdo, a
Formacédo Continuada (Professor Supervisor do PIBID entre os anos de 2012
e 2013).

Como ja mencionado, o perfil dos professores que atuam ou ja atuaram no
Programa aqui discutido é bastante heterogéneo, envolvendo desde docentes com trinta
anos de experiéncia com o magistério até professores jovens com pouco mais de um ano
de atuacdo no espacgo escolar. Entretanto, apesar da aparente distancia no que diz
respeito a experiéncia em sala da aula, as opinides acerca do que representa o PIBID no
contexto da Formacdo Continuada e da valorizacdo dos Saberes da Experiéncia
dialogam na mesma diregéo:

O Programa me auxiliou muito em meu processo de formacdo docente,
apesar de meu pouco tempo de atuacdo na época em que participei do PIBID,
apenas pouco mais de um ano. Hoje afirmo com seguranca que meu
comportamento em sala de aula é resultado de diversas situacdes, entre elas
minha participacdo no Programa ja que a partir da parceria com os bolsistas
pude trocar experiéncias e aprender coisas novas que até hoje aplico em
minhas aulas (Professora Supervisora do PIBID entre os anos de 2014 e
2015).

Os depoimentos evidenciam a importancia da relacdo entre os espacos de
formacdo e de exercicio profissional que possibilita a troca de conhecimentos entre
ambos. As falas dos professores independentemente de seu perfil, de sua idade ou
escolaridade, mostram que o PIBID € visto como um importante caminho para a
Formacdo Continuada, e que este processo é tdo relevante quanto a Formacao Inicial.

Nesse sentido, a fim de concretizar essa relacdo tdo importante entre meio
académico e escolar este trabalho teve a preocupacdo de estimular a reflexdo acerca do
cotidiano escolar vivenciado, culminando em uma acao que envolvesse 0s professores
supervisores valorizando seu papel na formacdo dos futuros docentes, mas também de
modo a reafirmar a relevancia de seus Saberes da Experiéncia na atividade docente.

Com fins a efetivar uma acdo colaborativa, viés metodolégico adotado para este
trabalho, pensamos em ir além das entrevistas e das observacfes realizadas tendo em

vista que a pesquisa colaborativa representa a proposta de estreitamento entre 0s
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espacos da academia e da Escola Basica, a fim de contribuir com a Formacgéo Inicial e

continuada:

[...] um tipo de investigacdo que aproxima duas dimensdes da pesquisa em
educacdo, a producdo de saberes e a Formagdo Continuada de professores.
Essa dupla dimensdo privilegia pesquisa e formacdo, fazendo avancar
conhecimentos produzidos na academia e na escola: uma vez que aborda
questdes tanto de ordem pratica quanto tedrica, desencadeando processos de
estudo de problemas em situacdo pratica, gque atendam as necessidades do
aqir profissional, fazendo avancar a producéo académica (IBIAPINA, 2008,
p.07, grifo da autora).

Nesse sentido, ao propor a colaboragcdo aos professores supervisores abriu-se um
espaco de didlogo na busca por um objeto comum a realidade dos pibidianos em
atividade nas escolas.

Cabe salientar que, os professores supervisores ficaram a vontade para
discutirmos as dificuldades e possiveis lacunas nas acdes dos bolsistas. Desse modo,
buscou-se a participacdo efetiva dos professores do ensino basico fazendo destes
elementos ativos no processo.

Foram levadas em consideracdo diversas possibilidades para a posterior
intervencdo, todas elas atentando para as necessidades de bolsistas e professores
supervisores. A escolha foi norteada por algo, ou alguma pratica, que apesar do bom
desempenho nas atividades do Programa e da boa relacdo estabelecida entre
supervisores e graduandos, ainda necessitava ser trabalhada de modo a contribuir ainda
mais com o0 processo formativo desses futuros docentes e, consequentemente,
contribuindo para a Formacdo Continuada e valorizacdo dos professores supervisores.

Apos algumas discussdes, foi possivel compreender que uma das maiores
inquietacbes dos professores supervisores estava relacionada ao dominio de certos

contetdos da Geografia. De acordo com um deles:

Ainda percebo alguns bolsistas inseguros quanto a abordagem de certos
conteGidos. Para mim ha uma grande necessidade de aprofundamento teérico,
de mais leitura, pois a pratica ndo acontece sozinha. E necessério conhecer
bem o que se deseja trabalhar o “como fazer” o graduando desenvolvera a
habilidade no cotidiano (Professor Supervisor entre 2015 e 2018).

As questdes relativas ao dominio dos conteudos geograficos parecem ser uma
constante a ser superada pelos bolsistas ID. Os professores supervisores mencionaram
ser este um dos entraves para a abordagem satisfatoria de alguns contetidos. Sobre esse
ponto alguns bolsistas afirmam para seus supervisores que a dificuldade os acompanha
desde a graduacdo. Sobre as questdes inerentes ao dominio de conteddo, Pontuschka ja

mostrava em suas pesquisas realizadas nos anos de 1990 que os licenciandos atentavam
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para essa necessidade, mas para eles havia uma divergéncia quando observada a prética,
discurso bastante semelhante aos identificados pela pesquisa realizada junto ao
PIBID/GEO/UEPB: a dissonancia entre teoria e prética.

Para os professores, 0s problemas remetem ao &mbito maior da formacéo, ou seja,
os alunos possuem lacunas na formagdo béasica que se estenderam pela vida académica
criando reflexos na prética, quando esses vdo para a sala de aula atuar como professores.
As caréncias observadas se estendem pelo periodo de graduacdo e pouco Ssdo
amenizadas tendo em vista o curto espa¢o dedicado aos estagios.

O PIBID representa um grande avango nessa perspectiva por possibilitar o
compartilhamento de saberes, entre eles os da experiéncia utilizados pelos professores
supervisores em seu cotidiano no Programa. No entanto, o PIBID ainda ndo contempla
todos os alunos das licenciaturas.

Depois de alguns momentos de reflexdo e conversa junto aos professores
supervisores, escutando seus pontos de vista e posicionamento diante da proposta
colaborativa, chegamos a conclusdo que os problemas mais recorrentes na atuacdo dos
bolsistas referiam-se ao trabalho com contetidos da Geografia Fisica, e da Cartografia.
Reafirme-se que a pesquisa colaborativa representa “atividade de co-producdo de
conhecimentos e de formagcdo em que os pares colaboram entre si com o objetivo de
resolver conjuntamente problemas que afligem a educagao” (IBIAPINA, 2008, p. 25).

Assim, foi elaborado um plano de intervencdo na busca pela colaboracdo no
sentido de minimizar essa deficiéncia no tocante aos conteudos cartograficos. O
planejamento para a oficina foi realizado entre supervisores, pesquisadora e professor
convidado? (ANEXO 05). Depois de discutir acerca das etapas a serem seguidas para a
implementacdo da ideia, atentando sempre para a flexibilidade do planejamento e
deixando os participantes livres para tracar as melhores estratégias para realiza-la, os
graduandos participantes do PIBID e demais interessados foram convidados para um
encontro. O convite foi feito pela professora coordenadora do Subprojeto por meio das
redes sociais, através da postagem no grupo “Grupo de Pesquisa em Ensino de
Geografia” formado pelos pibidianos juntamente a outros graduandos que mostraram
grande interesse em participar de atividades relativas ao Ensino de Geografia
desenvolvidas pela UEPB (Foto 07).

20 Professor Ms. David Luis Rodrigues, convidado a participar da elaboracéo e realizagdo da proposta,
atua como docente na Universidade Federal de Campina Grande, campus Cazajeiras.
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Foto 07- Convite feito pela Coordenadora de area para a participagcdo dos graduandos na
atividade realizada.
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Fonte: acervo da autora, 2018.

Conforme combinado, o grupo se reuniu na data e local determinado, muito
embora alguns alunos ndo tenham comparecido por motivos diversos, a oficina foi
ministrada pelo professor supervisor e professor convidado de modo bastante dindmico
e interativo estabelecendo uma parceria com esta pesquisa e com a Otica colaborativa
adotada durante a realizagdo deste trabalho.

Iniciando as atividades a proposta foi apresentada para os graduandos que
demonstraram bastante empolgacéao, tendo em vista reafirmarem suas dificuldades nos
conteddos cartograficos, objetivo principal da atividade planejada (Foto 08).

A Coordenadora iniciou agradecendo a participacdo de todos e em seguida nos
deixou livres para desenvolvermos a atividade. Demos inicio a oficina fazendo uma
breve explanacao acerca do contetdo a ser trabalhado, bem como da etapa prética e do
cunho colaborativo da proposta que teve por objetivo contribuir com a Formacéo Inicial
e Continuada a partir da valorizacdo dos Saberes da Experiéncia dos professores
supervisores.

Cabe ressaltar que, apesar de ndo contar com a presenca efetiva dos trés
professores supervisores, em virtude de fatores variados em especial a carga horaria
deles nas escolas em que atuam, todos auxiliaram no direcionamento da proposta na
medida em que indicaram qual seria o objeto mais relevante a ser abordado por meio da

oficina.
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Foto 08- Professor supervisor explicando a proposta para os pibidianos.
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Fonte: acervo da autora, 2018.

Considerando que os licenciandos presentes encontravam-se entre o 4° e 8°
periodo do curso, o material teérico elaborado buscou atender as dificuldades que ainda
persistiam na formacdo, apesar de ja terem passado pelas disciplinas relativas a
Cartografia. A importancia dessa area do conhecimento para a compreensdo do espago
geografico reside no fato destes saberes possibilitarem a representacéo espacial e junto a
ela o entendimento acerca de diversos fendmenos naturais e socioespaciais. Para
Castrogiovanni (1999, p.34), o mapa € a representacdo codificada de um espaco real,
suas informac6es séo transmitidas através de uma linguagem que utiliza um sistema de
signos (legenda), reducdo (escala), projecdo e orientacao.

Nesse sentido, por meio de slides o professor supervisor®, juntamente ao professor
convidado, abordou conceitos basicos da Cartografia, mas que foram os mais
mencionados pelos bolsistas no grupo de suas dificuldades.

Os elementos de leitura e interpretacdo cartografica como titulo, orientacéo,
legenda e escala foram os de maior desta que na discussdo. Todavia, as questdes
referentes a orientacéo e interpretacdo e construgdo de escalas para os mapas foram, sem

duvidas, os de maior énfase tendo em vista a sensivel dificuldade percebida entre todos

%0 trabalho teve a colaboragéo do professor Jonas Marques, supervisor docente do Subprojeto Geografia
PIBID/UEPB na Escola Maria Emilia Oliveira de Almeida que, junto ao professor convidado, aos
pibidianos e demais participantes desta acéo sdo co-autores desta dissertacao.
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os presentes. O professor supervisor, junto ao professor convidado, buscou através de
estratégias proprias elucidar e desmistificar as dificuldades frequentemente
mencionadas durante o encontro.

Fazendo uso de conceitos tedricos o professor convidado trouxe uma base
conceitual importante a qual foi complementada pelos Saberes da Experiéncia de
docéncia no Ensino Bésico do professor supervisor, tendo em vista que o objetivo era o
de contribuir para o aprendizado dos graduandos, mas também orienta-los a como
abordar tais contetdos durante sua atuacao profissional. Por meio de exemplos praticos
relacionados a tais conceitos, pouco a pouco o0s graduandos quebravam as barreiras que
0s mantinham tdo afastados desses conhecimentos.

Foi possivel perceber na acdo do professor supervisor grande habilidade na
abordagem desses dois itens da leitura cartografica (orientacdo e escala). Ele fez uso ndo
apenas dos slides elaborados previamente, como também do quadro para exemplificar e
exercitar as noc¢des de orientacéo a partir do espago da propria sala de aula, mostrando
aos pibidianos que € possivel utilizar esse recurso no cotidiano do Ensino Basico;
também usou mapas para mostrar as questdes relativas a distancia real e a distancia no
mapa, abrindo um espaco de didlogo muito proficuo juntos aos bolsistas (Foto09).

O uso dos mapas é considerado de extrema relevancia para as abordagens
geogréficas. Entre as diversas pesquisas realizadas acerca deste recurso, podemos citar
as analises feitas por Conterno (2014) em turmas do Ensino Basico. Corroborando com
0 observado durante a oficina realizada, de forma colaborativa, neste trabalho, a autora
identificou em seus estudos dificuldades semelhantes as elencadas pelo grupo
Subprojeto Geografia PIBID/UEPB também obtendo a compreensdo de que, a partir do
uso do mapa a percepcdo de diversos conteudos € consideravelmente ampliada, pois ao
visualizar e interpretar corretamente uma representacdo cartografica esta assume, de

fato, papel relevante para o entendimento de diversos fendmenos espaciais.
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Foto 09- Discussao sobre disténcias real e no mapa a partir do uso de mapas e de exemplos locais.
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Fonte: Acervo da autora, 2018.

Através da utilizacdo do mapa, o professor supervisor apresentou uma perspectiva
mais pratica de como levar este instrumento para as aulas. Para tanto, usou de seus
saberes experienciais buscando fazer uso de exemplos da realidade de vivéncia dos
graduandos. Ao discutir as distancias, por exemplo, optou por usar exemplos de cidades
conhecidas pelos alunos, assim estabelecendo maior familiaridade e despertando o
interesse pelo aprendizado de como calcular essas distancias.

Nesse momento notou-se que surgia mais uma dificuldade: como lidar com esses
calculos? Grande parte dos graduandos teme a presenca da Matematica durante seu
processo de Formacdo Inicial, justamente pelas lacunas deixadas durante sua vida como
estudantes do Ensino Bésico.

Prevendo tal situacdo o professor supervisor, fazendo uso de suas habilidades

adquiridas durante sua atuacdo como docente, dedicou tempo para exercitar junto aos
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participantes da oficina calculos béasicos como a conversdo de unidades, contas
envolvendo fragdes e que parecem simples, no entanto a dificuldade em realiza-las e
avancar na compreensao de tudo que € expresso pelos mapas é bastante visivel. Essa
acdo ja apresentava como perspectiva a posterior construcdo das escalas dos mapas a
serem produzidos como produto da proposta colaborativa em curso (Foto 10).

Foto 10- Professor supervisor treinando célculos basicos com o grupo PIBID para a posterior
elaboracéo de escalas.

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Dando sequéncia a atividade, atlas foram distribuidos entre os presentes. A
intencdo era exercitar a construcdo de escalas a partir de localizagcdes escolhidas por
cada graduando. Desse modo, cada um ficou a vontade para construir sua préopria escala.
O mapa de referéncia utilizado foi o da Paraiba, apresentado pelo Atlas Escolar Paraiba:
espaco geo-historico e cultural, da autora Janete Lins Rodrigues. Cabe ressaltar que ao
optar por utilizar esse recurso, é valorizado o uso de alternativas viaveis ja que este
material é disponibilizado para todas as escolas do estado.

Os pibidianos escolheram localizagdes diversas e, sob a orientacdo do professor

supervisor, construiram individualmente as respectivas escalas de seus mapas:
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Foto 11 e 12: Professor supervisor orientando graduandos durante a produgéo das escalas.
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Fonte: Acervo da autora, 2018.

O préximo passo da atividade foi transpor o mapa da Paraiba para uma folha de
papel vegetal (ld&mina), de modo que esta nova representacdo contivesse 0s itens
produzidos por cada graduando, assim, cada mapa teria uma orientacdo, escala e

legenda singular. Ressalte-se que, entre os presentes foram distribuidos temas
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especificos como pluviosidade, tipos de clima, vegetagdo, entre outros, desse modo cada
mapa deveria conter também informacdes sobre determinado componente espacial.

Eles ficaram a vontade para fazer a transposicdo, atribuir os itens de cada
producéo, pintar conforme indicado no Atlas, e refletir acerca das implicagdes de tais
caracteristicas naturais sobre a realidade socioespacial de cada espaco do estado (em
especial das localidades escolhidas para a producéo das escalas).

A partir das variadas informagBes as caracteristicas de cada espa¢co seriam
discutidas pelo grupo. A imagem seguinte apresenta os graduandos durante a confecgéo
dos mapas:

Foto 13- Graduandos confeccionando os mapas a partir da representacdo do Atlas.

»

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Estudos diversos mostram resultados bastante positivos a partir do incentivo ao
desenvolvimento de atividades praticas para a maior apropriacdo dos conhecimentos
referentes a Cartografia. Andrade (2016) desenvolveu trabalho semelhante com o grupo
PIBID de Geografia da UEG, Goias. Ao trabalhar tal tematica fazendo uso de atividades
ludicas e agOes praticas, 0 autor constatou que a utilizagdo desse tipo de estratégia é
capaz de contribuir positivamente para a compreensdo de diversos conteudos

geogréficos.



90

Assim como na pesquisa realizada por Andrade, durante a implementagédo desta
acdo colaborativa foi notorio que ao aliar as bases tedricas a uma acdo de natureza
pratica, como foi o caso da elaboragdo dos mapas, o aprendizado avanca
consideravelmente entre o0s envolvidos e, no caso do Subprojeto Geografia
PIBID/UEPB, a ¢tica de como abordar a Cartografia no Ensino Bésico foi ampliada a
partir ndo apenas da elaboracdo do material, mas especialmente pelas orientacdes do

professor supervisor e uso de seus Saberes da Experiéncia.

Foto 14- Um dos mapas produzidos, este sob o tema “Temperaturas médias anuais”.

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Durante a discussdo os conhecimentos de cada um foram colocados de tal maneira
que houve uma intensa troca de informacdes. Os saberes que cada graduando trazia
consigo, seja seu conhecimento tedrico ou de mundo, possibilitaram uma interessante
troca entre os presentes, inclusive com o professor supervisor que auxiliou durante toda
a atividade com suas habilidades e saberes experienciais, mas que nesse momento muito

aprendeu com seus bolsistas.
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Foto 15- Bolsista compartilhando e discutindo as informagdes de seu mapa com o grupo.

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Assuntos como a interferéncia de caracteristicas naturais no desenvolvimento dos
diferentes espacos do estado fizeram parte das abordagens e foram mostrados a partir da
sobreposicdo dos mapas, de modo que as informacgdes discutidas se tornaram ainda mais
visiveis através das representacdes cartograficas produzidas que por meio de temas
especificos e cores variadas que ressaltaram tudo o que havia sido posto em discusséo.

Nesse momento, professor supervisor e professor convidado acrescentaram
informacGes de modo a complementar a fala dos componentes do grupo (Foto 15),
cabendo ser destacado o papel de formador do professor supervisor que mobiliza seus
saberes para auxiliar no processo de Formacdo Inicial dos graduandos e agregar ao seu
proprio processo de Formacdo Continuada. Conforme Ambrosetti (2016, p.225), essa
dimensdo intencional da formacéo para a docéncia pode ser considerada surpreendente e
bastante gratificante para o professor supervisor uma vez que seus saberes sao

valorizados na relacdo estabelecida entre escola e universidade.
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Foto 16- Professor supervisor discutindo a sobreposi¢do das produges cartogréficas realizadas
durante a oficina.

Fonte: Acervo da autora, 2018.

A partir da acdo desenvolvida alguns mapas foram produzidos e usados como
importantes instrumentos norteadores das discussdes. Ao final da oficina, alunos e
professores mostraram-se satisfeitos, fato que demonstra que o objetivo determinado
inicialmente havia sido alcancado de maneira satisfatoria conforme afirmou o professor

supervisor envolvido:

Essa foi uma experiéncia muito gratificante, pude apresentar para o grupo
estratégias utilizadas por mim enquanto profissional e que funcionam no
cotidiano do Ensino Basico. A parceria estabelecida com o professor
convidado e com a pesquisadora foi bastante produtiva, o resultado foi esse:
uma tarde de interacdo, de troca de saberes e produgdo de materiais
cartograficos (Professor Supervisor desde 2015).

Ademais, foi possivel perceber a partir do desenvolvimento desta acdo de natureza
colaborativa que o grupo interagiu bastante mostrando disponibilidade e aceitacdo a
proposta que buscou contribuir com as perspectivas do conhecimento cartogréafico, dos

Saberes da Experiéncia, da Formagdo Docente e do Ensino de Geografia.
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CONSIDERACOES

A partir da pesquisa desenvolvida, depreendemos que a universidade e a escola
sdo espacos interdependentes,onde teoria e pratica se fundem, representando elos
indissociaveis no processo de formacao inicial e continuada de professores.

E preciso consolidar a ideia de que os docentes académicos e escolares gozam de
saberes e experiéncias que se complementam para o éxito do processo de formacdo de
profissionais do magistério, bem como para um melhor aproveitamento do processo de
aprendizagem no Ensino de Geografia.

Nesse sentido, constatamos que o PIBID representa um espagco de discussao
proficuo acerca dos processos formativos para a docéncia seja para 0s que iniciam na
profissdo, seja para 0s que ja trazem anos de experiéncia no magistério, como é o0 caso
dos professores supervisores e de seus Saberes da Experiéncia. No tocante ao PIBID de
Geografia da UEPB, tivemos a oportunidade de observar o quanto o programa tem
contribuido positivamente com a Formacdo Continuada dos professores participantes na
medida em que ndo apenas 0s insere na dindmica académica, mas valoriza seus saberes
da experiéncia e suas praticas fazendo com que percebam a importancia que eles tém no
contexto do ensino da disciplina e na formacéo dos futuros professores.

Desde sua implementacdo no ano de 2012 na UEPB, o numero de trabalhos que
vém sendo publicados como produtos das acbes do Programa tem aumentado
significativamente, contabilizando, segundo a coordenacdo de area, cinco artigos
publicados em revistas avaliadas pela CAPES, um capitulo de livro e 79 artigos
completos publicados em anais de eventos nacionais, regionais e locais. I1sso demonstra
o0 impacto do Programa na realidade das escolas participantes bem como na Formacao
Inicial e Continuada de Professores, sendo este 0 foco dessa dissertacao.

Entretanto, apesar do visivel éxito alcancado na Gltima década pelo Programa e
pelas Instituicbes de Ensino Superior que adotam a proposta, o PIBID sofreu com as
constantes incertezas e a ameacas de extincdo mediante atrasos nos repasses de verbas,
cortes de orcamentos, entre outras acdes que vieram a dificultar a plenitude de
funcionamento da proposta. A ideia gravitaria sobre a substituicdo do PIBID pelo
Programa Residéncia Pedagdgica (MEC, 2017) fato que disseminou inUmeras
manifestacdes levando a ndo concretizacdo da extincdo do PIBID, no inicio de 2018, e
fez com que os dois Programas seguissem com suas atividades nos cursos de

licenciatura — embora com novas propostas e novos Editais lancados em marco de 2018.
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Todavia, a partir desse movimento € reiterada a necessidade de que o poder publico atue
de forma mais incisiva na multiplicacdo de acBes que articulem teoria e prética,
formacéo e atuacdo profissional enfrentando, assim, grandes e antigas demandas da
profisséo docente.

A partir deste estudo e do que foi verificado através de leituras, pesquisas e pela
vivéncia e interacdo com o PIBID/GEO/UEPB ressaltamos que, diante de nimeros téo
expressivos, é indiscutivel a representatividade do Programa no incentivo a reflexdo
acerca da funcdo social atribuida a escola e a profissdo docente.

No ambito do curso de licenciatura em Geografia da UEPB, podemos também
atentar para a quantidade de graduandos que tem despertado seu interesse pela area de
ensino, tornando o PIBID um diferencial consideravel entre os alunos que participam do
Programa e tém a oportunidade de vivenciar essa experiéncia, sendo estes 0s que
apresentam menores dificuldades ao deparar-se com a realidade da docéncia. Este fato é
visivel quando observamos, além do empenho na participacdo no PIBID por parte de
supervisores e graduandos, a ampliacdo consideravel do numero de trabalhos de
conclus&o de curso, artigos publicados e participacdes em eventos na area da educacéo.

No caso desta pesquisa, avaliamos a relevancia do professor supervisor para o
desenvolvimento do Programa. Podemos observar que este é peca fundamental para o
bom funcionamento do PIBID e que, a partir de suas experiéncias, ele pode conduzir
seus bolsistas de modo que os impactos sobre as praticas e o ensino de Geografia sejam
0S mais positivos possiveis. Desse modo, o Programa minimiza dificuldades diversas,
como as relacionadas ao conhecimento cartografico que foram norteadoras da acédo
pratica e colaborativamente desenvolvida por meio desta proposta de pesquisa junto aos
professores supervisores.

Por acreditarmos na importancia dos lacos que devem unir academia e escola
basica é que optamos pelo viés da pesquisa colaborativa que, conforme exposto na
apresentacdo dos resultados, atendeu aos objetivos propostos proporcionando uma
aproximacao entre esses espacos e contribuindo para a maior discussdo de certos
conteddos, como foi o caso dos conhecimentos basicos da Cartografia. Cabe ressaltar
que, o processo de colaboracdo ocorreu durante todo o processo ndo estando limitado
apenas a realizacdo da oficina, mas valorizando cada um dos participes e seus saberes
da experiéncia para a construcdo deste trabalho — o que foi observado nas aulas e

reunibes do PIBID, assim como identificado nas sessbes reflexivas em que os
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professores puderam refletir e ressignificar seus saberes, a partir do dialogo e da troca
de experiéncias sobre as suas escolhas e praticas pedagogicas.

Obviamente, esperamos que esta iniciativa se constitua enquanto estimulo para
que, cada vez mais, pesquisadores académicos se envolvam com o universo escolar a
partir do desejo de estreitar a relacdo entre teoria e pratica, valorizando as
peculiaridades da dindmica escolar bem como as praticas desenvolvidas por seus
professores. Todavia, cabe destacar que apesar das benesses da pesquisa colaborativa é
preciso considerar os impasses enfrentados para a realizacdo desse estudo. O mais
relevante deles foi a ndo participacdo de todos 0S supervisores e ex-supervisores em
todas as fases da pesquisa em decorréncia de fatores diversos como, por exemplo,
incompatibilidade de horérios e questfes de ordem pessoal. Nesse sentido, também
podem ser citadas as mudancgas ocorridas no Programa como cortes orgcamentarios,
suspensdo de bolsas e conseqiiente reducdo de bolsistas, culminando com o
encerramento do Programa em fevereiro de 2018.

Diante de tantos impactos positivos, é inevitavel refletirmos acerca do cenario de
duvidas e ameacgas que ainda pairam sobre o PIBID. Apés varias manifestacOes e
pedidos para a continuidade do Programa, a proposta de reinicio das suas atividades
ficou para agosto de 2018. No entanto, observamos que apesar de proporcionar
experiéncias valiosas no que diz respeito a mobilizacdo e ressignificacdo dos saberes
docentes na formagéo para o magisterio, Programas como o PIBID continuam a sofrer
com ameacas de extingdo enfraquecendo seu maior objetivo que é valorizar a profissao
através de uma formacao que alie pratica e teoria.

Nesse sentido, defendemos ndo apenas a permanéncia do PIBID, mas a existéncia
de condicdes plenas de trabalho e de bom funcionamento das licenciaturas. Acreditamos
que as problematicas que envolvem a educacdo ndo tangem apenas as questdes
curriculares, e que toda e qualquer decisdo que esteja relacionada a formacédo para a
docéncia deve ser discutida com aqueles que constituem esse universo, ou Seja,
académicos e professores do Ensino Basico, tendo em vista que estes conhecem de fato
a realidade e as necessidades da profissdo e do ensino no pais.

Ademais, verificamos a grande potencialidade das pesquisas de natureza
colaborativa como caminhos possiveis para que se ultrapasse a visdo tradicional e que
segmenta 0s espacos académico e escolar, os quais devem ser observados
conjuntamente, além de constatarmos que esse tipo de pesquisa valoriza os saberes

produzidos genuinamente no espago escolar pelos chamados “professores praticos” que
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muito tém a acrescentar no processo formativo dos futuros docentes e do ensino dos

conhecimentos geogréficos.
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ANEXO 01

UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE “GR@ra o™
FEDERAL DA PARAIBA
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A MOBILIZACAO DE SABERES DOCENTES NAS ACOES DOS PROFESSORES
SUPERVISORES DO PIBID GEOGRAFIA

Pesquisador: Nathalia rocha morais

Area Tematica:

Versédo: 1

CAAE: 73933317.3.0000.5188

Instituigao Proponente: Universidade Federal da Paraiba

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.310.295

Apresentacao do Projeto:

O Projeto de Pesquisa A MOBILIZAGAO DE SABERES DOCENTES NAS ACOES DOS PROFESSORES
SUPERVISORES DO PIBID GEOGRAFIA/Pesquisador: Nathalia Rocha Morais/Programa de Pds-
Graduagdo em Geografia/UFPB.

Desenho: realizar uma analise sobre a importancia desempenhada pelo mencionado programa enquanto
mecanismo de formagéo continuada, bem como de insergao dos professores do ensino basico na condigdo
de co-formadores no processo de formagao inicial dos graduandos de iniciagdo & docéncia (ID).

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar a ressignificagdo dos saberes docentes a partir das praticas de professores supervisores do PIBID
de Geografia da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), campus Campina Grande.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos:
Esta pesquisa nado oferece riscos previsiveis.

Enderego: UNIVERSITARIO S/N

Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE CBras
FEDERAL DA PARAIBA
Continuagao do Parecer: 2.310.295

Beneficios:
Colaborar com o processo de reflexdo acerca da formagéo continuada de professores, a mobilizagao de
saberes docentes e a importancia do PIBID no contexto educacional da atualidade.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O presente Projeto de Pesquisa- A MOBH.IZAGAO DE SABERES DOCENTES NAS AGOES DOS
PROFESSORES SUPERVISORES DO PIBID GEOGRAFIA esta descrito com as diversas

etapas necessarias para que o mesmo seja desenvolvido incluindo: apresentac¢ao, desenho do estudo,
resumo, introdugao, objetivos, riscos/beneficios, metodologia, cronograma, orgamento e outros.

A documentagao exigida pela Resolugdo 466/2012/CNS/MS que regulamenta as pesquisas envolvendo
seres humanos, no caso, pesquisa documental, esta incluida como folha de rosto cronograma, TCLE,
declaragdes, modelo de entrevista, e outros.

-ESTUDO: estudo de carater descritivo com abordagem quantitativa,

-LOCAL: PIBID/Geografia/UEPB- avaliar documentos que subsidiem a compreenséo da dinamica levada as
escolas publicas que participam ou ja participaram do programa desde o ano de 2012, momento em que tem
inicio o PIBID desta disciplina nesta institui¢do, até o ano de 2016,

-POPULACAO E AMOSTRA: Professores de Geografia/UEPB/08 individuos,

-ANALISE DE DADOS: As andlises serdo de ordem qualitativa considerando observagdes e entrevistas,
buscando envolver os entrevistados em um processo reflexivo sobre a pratica docente.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:
Os termos de apresentagao estdo compativeis com o tema abordado e os documentos estdo
anexados.Toda documentagao esta anexada ao Projeto.

Recomendacgdes:
APROVADO.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
APROVADO.

Sem lista de pendéncias.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Certifico que 0 Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade

Enderego: UNIVERSITARIO SIN

Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE

FEDERAL DA PARAIBA

Continuacao do Parecer: 2.310.295

Federal da Paraiba — CEP/CCS aprovou a execugao do referido projeto de pesquisa.
Outrossim, informo que a autorizagd@o para posterior publicagao fica condicionada a submissao do Relatério
Final na Plataforma Brasil, via Notificagdo, para fins de apreciagdo e aprovagao por este egrégio Comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

.

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 21/08/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 964182.pdf 10:20:03
Folha de Rosto FOLHADEROSTO. pdf 21/08/2017 |Nathalia rocha Aceito
10:19:20 | morais

Outros DECLARACAO.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito
13:44:56 | morais

Outros DECLARACAO_COLEGIADO_PPGG.p | 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito

df 13:43:38 | morais

Outros DOCUMENTOS.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito
13:35:50 | morais

Outros CURRICULO.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito
13:35:24 | morais

Outros ENTREVISTAS.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito
13:34:58 | morais

TCLE/ Termos de | TCLE.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito

Assentimento / 13:34:19 | morais

Justificativa de

Auséncia

Orgamento ORCAMENTO.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito
13:33:50 | morais

Cronograma CRONOGRAMA.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito
13:33:12__| morais

Projeto Detalhado / | PROJETO.pdf 03/08/2017 |Nathalia rocha Aceito

Brochura 13:32:28 |morais

Investigador

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Enderego: UNIVERSITARIO S/N

Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900

UF: PB Municipio: JOAO PESSOA

Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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FEDERAL DA PARAIBA
Continuagao do Parecer: 2.310.285

JOAOQ PESSOA, 02 de Outubro de 2017

Assinado por:
Eliane Marques Duarte de Sousa
(Coordenador)
Enderego: UNIVERSITARIO S/N
Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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ANEXO 02

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA-
MESTRADO
ALUNA: NATHALIA ROCHA MORAIS
ORIENTADOR: LENILTON FRANCISCO DE ASSIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Senhor (a)

Esta pesquisa é sobre A Ressignificacdo de Saberes Docentes nas agdes dos
Supervisores do PIBID Geografia e esta sendo desenvolvida pela pesquisadora
Nathalia Rocha Morais aluna do Curso de Mestrado do Programa de Pds-Graduacao
em Geografia (PPGG) da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo do Prof. Dr.
Lenilton Francisco de Assis.

Os objetivos do estudo sdo: examinar o que determinam os documentos do PIBID
para a atuacdo dos professores supervisores, bem como para a Formacdo Continuada;
investigar a pratica desses professores no que diz respeito a seus saberes experienciais
nas atividades de orientacdo junto aos bolsistas de iniciacdo a docéncia (planejamento,
interacdes, producdo de saberes); analisar a importancia da interacdo entre licenciandos
e professores no processo de formacdo (sobretudo continuada), bem como na construcao
dos saberes da pratica.

A finalidade deste trabalho é contribuir para o processo de reflexdo acerca dos
impactosdo PIBID para a Formacdo Continuada de professores do Ensino Basico, bem
como para a (re) construcdo dos saberes necessarios para o desenvolvimento da
atividade docente.

Solicitamos a sua colaboracdo para entrevistas e observacdo, como também sua
autorizacdo para apresentar 0s resultados deste estudo em minha dissertacdo de
mestrado e eventos de Geografia.

Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera mantido em sigilo.

Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis.



112

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntaria e, portanto, o (a) senhor
(@) ndo é obrigado (a) a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pela Pesquisadora. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a
qualquer momento desistir do mesmo, ndo sofrera nenhum prejuizo.

A pesquisadora estara a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou 0 meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou ciente

que receberei uma cdpia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa
ou Responsavel Legal

Assinatura da Testemunha

Contato do Pesquisador (a) Responsavel: (83) 99937-5514
E-mail: nathalia_rochamorais@hotmail.com

Caso necessite de maiores informacdes sobre o presente estudo, favor ligar para o (a)
pesquisador (a) Nathalia Rocha Morais.

Ou

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde da Universidade Federal
da Paraiba Campus I - Cidade Universitaria - 1° Andar — CEP 58051-900 — Jodo
Pessoa/PB

(83) 3216-7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do Pesquisador Participante

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverdo
rubricar todas as folhas do TCLE apondo suas assinaturas na ultima pagina do referido

Termo.


mailto:nathalia_rochamorais@hotmail.com
mailto:eticaccsufpb@hotmail.com
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ANEXO 03

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
A CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA-
MESTRADO
ALUNA: NATHALIA ROCHA MORAIS
ORIENTADOR: LENILTON FRANCISCO DE ASSIS

_-a;' 7 ;‘—
SIRENTIA EDIAH7

ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA PROFESSORES SUPERVISORES DO
PIBID/GEO/UEPB
(FORMAGCAO CONTINUADA/ PIBID)

Data da entrevista: / /

. Ha quanto tempo atua como professor?

Como sua graduacgéo o auxiliou para atuar como professor?

Ao concluir a graduacdo, sentiu-se apto a atuar em sala de aula? Quais as maiores
dificuldades encontradas?

O que vocé entende por Formacgéo Continuada de professores?

Vocé enfrenta dificuldades para realizar sua Formacgdo Continuada? Caso positivo, que
motivos dificultam esse processo (dentro ou fora da escola)?

Em sua opinido, quais seriam os estimulos e incentivos mais eficazes para garantir o
éxito de um Programa de Formacdo Continuada?

No seu entendimento onde ocorre e pode acontecer a Formagdo Continuada?

Como vocé avalia sua experiéncia em Programas de Formacdo Continuada?

O que o motivou a participar do PIBID?

10. O que é solicitado aos professores da rede basica que desejam participar do Programa?

11. Relate a sua participacdo no Subprojeto Geografia PIBID/UEPB.

12. As acles dos professores supervisores junto aos bolsistas tém contribuido para o

aperfeicoamento destes graduandos? Justifique.

13. No ambito das politicas educacionais como vocé caracterizaria o PIBID?

14. Avalie como a sua participacdo no PIBID influencia na sua préatica cotidiana na escola.

15. Vocé tem alguma sugestdo para o funcionamento do Programa considerando a

participacdo de professores do Ensino Basico enquanto supervisores das acdes

desenvolvidas na escola?
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ANEXO 04

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM GEOGRAFIA-
MESTRADO
ALUNA: NATHALIA ROCHA MORAIS
ORIENTADOR: LENILTON FRANCISCO DE ASSIS

i
SNNRENTIA ED/AICA7,

ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA PROFESSORES SUPERVISORES DO
PIBID/GEO/UEPB
(SABERES DOCENTES/ PIBID)

Data da entrevista: / /

Para vocé o que sao saberes da docéncia?

Quais saberes vocé adquiriu durante sua formagao?

Eles foram suficientes para que desenvolvesse uma boa pratica docente? Explique.
Como e onde se constroi a experiéncia para a pratica profissional?

Qual a importancia dos saberes pedagdgicos na formacao?

R T o A

Considera que para ser um bom professor de Geografia, basta dominar os saberes

especificos dessa disciplina (seus conceitos, temas e metodologias de ensino)?

7. Para vocé quais 0s conhecimentos necessarios para ministrar as aulas de Geografia?

8. De que maneira vocé avalia a articulacdo teoria-pratica nas suas aulas?

9. O PIBID tem lhe auxiliado a fazer essa articulacdo durante as aulas?

10.  Em sua atuacdo como professor supervisor do PIBID considera que existe uma
troca de saberes entre universidade e escola? Qual a importancia disso? De que
forma acontece?

11. O PIBID contribui para a construcdo de saberes necessarios a docéncia? Como?

O que pode melhorar?
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ANEXO 05

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GEOGRAFIA-
MESTRADO
ALUNA: NATHALIA ROCHA MORAIS
ORIENTADOR: LENILTON FRANCISCO DE ASSIS

_.‘-—’ S e
SIRENTIA DI

PLANO DE AULA*

TEMA: Mapas tematicos para interpretacdo de fendmenos geograficos na Paraiba.

OBJETIVOS:
Objetivo Geral

e Compreender as inter-relacdes entre os fendmenos fisicos e antropogénicos a
partir de uma interpretacdo geogréfica.

Objetivos Especificos:

e Construir a escala cartografica e a orientacdo espacial a partir do mapa mudo da
Paraiba;

e Representar em laminas individuais fendmenos geograficos da Paraiba;

e Analisar os componentes espaciais que permitem a interpretacdo dos fenémenos
geogréaficos em estudo.

CONTEUDOS:

e Geografia da Paraiba e seus componentes espaciais: geomorfologia, vegetacéo,
clima, populacéo, agricultura e pecuaria.

e Leitura e interpretacdo cartografica: escala cartografica, orientacdo espacial,
legenda e titulo de mapas.

METODOLOGIA:

* Este planejamento corresponde & acdo colaborativa desenvolvida em parceria com os professores
supervisores do PIBID de Geografia desenvolvido pela Universidade Estadual da Paraiba- UEPB, campus
Campina Grande.
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Este plano de trabalho representa a intencdo de atuar colaborativamente com o0s
professores supervisores do PIBID no Ensino Basico, e foi estruturado a partir de uma
reunido entre supervisores, pesquisadora e professor convidado a participar da acdo. O
intuito foi o de promover, de fato, a interagcdo entre 0 meio académico e o escolar
considerando para tanto a troca de saberes entre esses dois espacgos, bem como a
participacdo direta dos professores supervisores desde a identificacdo do objeto a ser
trabalhado até o como este seria abordado junto aos pibidianos.

Tendo em vista que a dificuldade elencada pelos supervisores como a mais
relevante em sua propria formacdo e na formacdo dos bolsistas ID corresponde ao
ambito da Geografia Fisica, mais precisamente as questdes cartograficas, seguem 0s
direcionamentos para a realizacdo de uma oficina cujo objetivo serd contribuir com a
Formacdo Inicial e continuada dos docentes participantes desta pesquisa a partir da
colaboracéo entre todos:

e Revisdo dos elementos basicos da Cartografia para o estudo da Geografia, com
destaque para a escala cartografica, orientacdo espacial (rosa dos ventos),
legenda e titulo. Neste processo de explicacdo havera a construcdo dos mapas
mudos a partir de modelos pré-existentes, ou seja, atlas da Paraiba;

e Os pibidianos realizardo a transposicdo da silhueta do mapa mudo para uma
lamina (representacdo realizada com folha de papel vegetal). Cada lamina
devera conter informacdes sobre determinado componente espacial (ex.: clima,
relevo, vegetacao, etc);

e (Cada lamina evidenciara a distribuicdo espacial de determinado componente a
partir do desenvolvimento de uma legenda e atribuicdo de um titulo;

e Nesta etapa ird se propor aos pibidianos uma analise dos fenémenos espaciais a
partir da sobreposicdo das laminas confeccionadas;

e Mediante a exposicao dos pibidianos sera incentivada uma discussdao mais ampla
acerca de diversos fatores geogréaficos possiveis de reflexdo a partir da producéo
cartogréfica.

Saliente-se que, durante a realizacdo dos encontros serdo discutidos fatores
relacionados as caracteristicas fisicas bem como aos fatores de intervencdo humana
sobre o espaco tudo partindo das colocacdes dos proprios pibidianos favorecendo um

ambiente de troca de saberes entre os participantes (0s assuntos poderdo tratar da
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poluicdo das aguas, do manejo inadequado do meio ambiente, da urbanizacdo, da

distribuicdo populacional, etc).

RECURSOS DIDATICOS

e Computador e Datashow (apresentacao),
e Atlas da Paraiba,

e Mapa mudo da Paraiba,

e Folhas de papel vegetal,

e Réguas,

e Lapis grafite,

e Lapis de cor,

e Fio dental ou barbante e borracha.
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