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RESUMO

Esta dissertacdo tem como tema central analisar os saberes docentes dos residentes no Programa
Residéncia Pedagdgica - PRP do curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal
de Campina Grande (UFCG), Campus Cajazeiras. Os interlocutores foram os residentes do
curso de Geografia do Campos de Formacgédo de Professor - CFP da UFCG, assim como, a
coordenadora institucional, as coordenadoras de areas e as preceptoras. O presente trabalho teve
como recorte temporal a primeira vigéncia do PRP entre os anos de 2018-2019. O referencial
tedrico foi embasado em autores como: Cacete (2002); Tardif (2014); Novoa (1991) dentre
outro, que constroem um aporte a respeito dos saberes docentes na formacéo do professor de
Geografia com énfase na constituicdo dos saberes dos licenciandos do curso de Geografia do
CFP da UFCG participantes do PRP. O aspecto metodoldgico desenvolveu-se numa perspectiva
qualitativa por meio do estudo de caso, de modo que a coleta do material foi dividida em duas
etapas. Na primeira, realizamos a pesquisa documental do projeto institucional da UFCG e do
subprojeto do PRP referente ao curso de Geografia no CFP, respectivamente, por meio da
analise de conteudo. Posteriormente, utilizamos dois instrumentos de investigagdo, sendo um
deles o uso dos questionarios com os residentes, abrangendo quinze participantes; e o outro,
paralelamente, as entrevistas com a coordenadora institucional, as duas coordenadoras de areas
e as trés professoras da educacdo basica das escolas participantes, também chamada de Espaco
Campo-EC. Ainda, efetuamos entrevistas com uma parte dos residentes selecionados pelo
instrumento anterior. Os resultados mostraram o quanto foi relevante para a formacao inicial
dos residentes do curso de Geografia a participa¢do no PRP, pois isto contribuiu para mobilizar
os saberes da docéncia e, além disso, passaram a compreender a escola como integrante da
formagé&o e profissionalizacdo no fazer na sala de aula e em outros espacos. Contudo, 0 processo
para a institucionalizacdo do programa foi conflituoso, tendo em vista, as nuancas golpistas de
sua legitimagdo como politica de formacgdo. Diagnosticou-se também que, as politicas de
formacdo docente desenvolvidas pelo curso de Geografia do CFP contribuiram para o
aperfeicoamento dos saberes, ampliando a qualidade da formacéo desenvolvida pelo curso.
Quanto a mobilizacao dos saberes nas escolas, identificou-se lacunas no processo formativo do
curso da instituicdo analisada, haja vista as dificuldades dos residentes para correlacionar
saberes teoricos e praticos, uma vez que essa interacao nem sempre se fez presente na academia.
Além disso, a precaria infraestrutura dos EC mostrou-se como um desafio para a materializacao
das atividades. Entretanto, os residentes foram amadurecendo o processo do fazer, para que 0s
resultados da mobilizacdo dos saberes se evidenciassem na Geografia escolar. Em sintese, as
experiéncias vivenciadas durante o programa foram relevantes para aprofundar conhecimentos
e desenvolver novos saberes no espaco de profissionalizagdo, ampliando, nos residentes, uma
consciéncia da pluralidade do processo formativo, e, com isso, iniciou-se a reflexividade e a
emancipacao do futuro professor.

Palavras chaves: saberes docentes, Programa Residéncia Pedagdgica, formagdo inicial em
Geografia, mobilizacdo dos saberes.



ABSTRACT

The main theme of this dissertation is the analysis of the residents teaching knowledge in the
Pedagogical Residency Program - PRP of the Geography degree course at the Federal
University of Campina Grande (UFCG), Campus Cajazeiras. The interlocutors were the
residents of the geography course of the Campos de Formacéo de Professor - CFP of the UFCG,
as well as the institutional coordinator, area coordinators and preceptors. The present work had
as a time frame the first term of the PRP between the years 2018-2019. The theoretical
framework was based on authors such as: Cacete (2002); Tardif (2014); Novoa (1991) among
others, who build a contribution regarding the teaching knowledge in the formation of the
geography teacher with an emphasis on the constitution of undergraduates knowledge in the
Geography course of the CFP of the UFCG participating in the PRP. The methodological aspect
was developed in a qualitative perspective through the case study and because of that, the
material collection was divided into two stages. First, we carried out a documental research of
the UFCG institutional project and the PRP subproject referring to the geography course at
CFP, respectively, through content analysis. Subsequently, we used two investigation
instruments, one of them being the use of questionnaires with residents, covering fifteen
participants; and the other, in parallel, interviews with the institutional coordinator, the two area
coordinators and the three teachers of basic education from the participating schools, also called
Espago Campo-EC. Furthermore, we conducted interviews with part of the residents selected
by the previous instrument. The results presented how relevant it was for the initial training
residents of the geography course to participate in the PRP. Besides, this contributed to
mobilizing teaching knowledge and, in addition, they could understand the school as an integral
part of training and professionalization in doing in the classroom and elsewhere. However, the
process for the institutionalization of the program was conflicting, in the coup point of view in
nuances of its legitimacy as a training policy. It was also diagnosed that the teacher training
policies developed by the CFP geography course contributed to the improvement of knowledge,
increasing the quality of the training developed by the course. As for the mobilization of
knowledge in schools, gaps were identified in the training process of the course of the analyzed
institution, given the difficulties of residents to correlate theoretical and practical knowledge,
since this interaction was not always present in the academy. In addition, the precarious
infrastructure of the EC proved to be a challenge for the materialization of activities. However,
the residents matured in the process of doing, so that the results of the mobilization of
knowledge were evident in the school Geography. In summary, the experiences lived during
the program were relevant for deepening and developing new knowledge in the space of
professionalization, increasing, in residents, an awareness of the plurality of the training
process, and, with that, the reflexivity and emancipation of the future teacher.

Keywords: Teaching Knowledge, Pedagogical Residency Program, Initial Training in
Geography, Mobilization of Knowledge.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacao traz uma reflexdo sobre a formacéo inicial desenvolvida por meio do
Programa Residéncia Pedagogica, de maneira que retrata 0 caminho desenvolvido desde a
institucionalizacdo nas IES até chegar ao curso de licenciatura em Geografia. Neste trabalho,
compreende-se, pois, que os programas de formacdo podem contribuir para desenvolver a
correlacdo dos saberes entre a universidade e a escola, e, sobretudo, para materializar a praxis
docente.

Para Callai (2011), a formacéo inicial de professor € 0 momento no qual os profissionais
da licenciatura devem desenvolver e refletir sobre as teorias, conceitos e reflexdes pedagdgicas,
curriculares e disciplinares, para que possam utiliza-las nas mais diversas situacdes que surgem
no cotidiano da sala de aula. Este decurso implica na concepcao do didlogo entre sujeitos e seus
saberes, levando os discentes a caminhos em que se deparem com o0 processo de aprendizagem
reflexiva em sua formacéo.

Nesse contexto, é preciso frisar que a correlacdo dos saberes no processo formativo é
ainda um desafio, tendo em vista que os atos de “supervalorizagdo da especializagdo e de
desdenharem a educagdo basica e a formagao do professor” (VESENTINI, 2015, p. 236) € uma
problematica que ainda se faz presente na formacdo. Isto porque, tal obstaculo surgiu desde a
criacdo dos cursos de licenciatura em Geografia nas IES, refletindo-se em formacGes
fragmentadas — de modo que a dialética entre os saberes tedricos e praticos, nos espacos
formativos, nem sempre se materializavam —, necessitando-se que a questdo seja enfrentada por
instituicOes formadoras, professores, licenciandos e demais membros ainda nos dias de hoje.

Por muito tempo, os cursos de Geografia negligenciaram a correlacdo dos
conhecimentos teodricos geograficos (disciplinares) integrados aos pedagogicos e profissionais
da pratica na escola. Esse processo formativo centrava-se na reflexao tedrica, tendo o ambiente
escolar como reprodutor de saberes externos a chamada Geografia Escolar. Desta forma, o
debate acerca dos saberes docentes na formagé&o inicial dos cursos de Geografia € algo hodierno,
gracas as Diretrizes Curriculares (DCN’s) que tém dialogado com a correlagdo dos saberes na
pratica e na formac&o. Essa referente lei tem conduzido a novos debates sobre a construcao de
curriculos que contemplem esse processo no decorrer da graduacéo, o qual se apresenta como

fundamental para a compreensao da formacao e a identidade com a docéncia.
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Assim, tamanha é a importancia da articulacdo dos saberes durante a formacao inicial,
enquanto instrumento para a qualidade do processo formativo docente, que investigar-se-4 o
Programa Residéncia Pedagogica e suas contribui¢des, a fim de diminuir essa lacuna presente
nos cursos de licenciatura e, principalmente, no didlogo entre a universidade e a escola.
Ressalta-se que, mesmo diante dos avancos apresentados pelo Programa Institucional de
Iniciacdo a docéncia (Pibid), o processo para ampliar, qualitativamente, o Curso de Licenciatura
em Geografia no Campos de Formacgdo de Professor (CFP) da Universidade Federal de
Campina Grande - UFCG, ainda se apresenta latente, como destacam Alves, Di Lorenzo e
Siebra (2019).

Segundo as autoras supracitadas, a chegada do Pibid modificou a formacéo inicial que
foi desenvolvida pelo curso, e a relagdo com a escola ganhou novos capitulos de didlogo que,
até entdo, so se fazia presente nos Estagios Supervisionados de forma bastante fragmentada.
Todavia, elas ressaltam que os desafios ndo foram superados, e que a inser¢do do PRP se
apresentou como uma oportunidade para aprimorar e construir a praxis docente na formacao
inicial.

Neste contexto, o objeto de estudo desta pesquisa € o Programa Residéncia Pedagodgica
na formacao inicial do professor de Geografia, enquanto dimensdo dos saberes geograficos,
pedagogicos, profissionais, correlacionado a Geografia escolar. Para isto, possui como questéo
norteadora: compreender o papel do Programa Residéncia Pedagogica para a constitui¢do dos
saberes na formacao inicial do professor de Geografia, CFP da UFCG.

Vale ressaltar, desta forma, que o objetivo geral desta pesquisa € analisar a mobilizacao
dos saberes docentes dos residentes no Programa Residéncia Pedagodgica do curso de
licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), Campus
Cajazeiras. Além disso, tem como objetivos especificos: conhecer as Politicas Educacionais
voltadas para a formacao inicial dos professores Geografia na Universidade Federal de Campina
Grande, e sua relacdo com os saberes docentes, no centro académico de Geografia no CFP;
investigar os desdobramentos do Programa Residéncia Pedagdgica na instituicdo em estudo
entre os anos de 2018 e 2019, e suas proposituras acerca dos saberes docentes dos licenciandos
em Geografia; refletir sobre os impactos causados pelo Programa Residéncia Pedagdgica para
a constituicdo dos saberes docentes dos residentes em Geografia da UFCG- Campus Formagéo
de Professor; e, identificar quais saberes os residentes mobilizam na pratica escolar para o
desenvolvimento da Geografia escolar junto ao Programa Residéncia Pedagogica do curso de

Geografia do Campos de Formacéo de Professor.



14

Diante do exposto, nesta dissertacdo, buscou-se analisar o caminho para o qual o PRP
destinado ao curso de Geografia do CFP, na UFCG, mobilizou a correlacdo dos saberes nos
espacos formativos, se fazendo possivel aprofundar e ampliar o olhar dos licenciandos
inseridos. Este estudo trata da mobilizacdo dos saberes na formacdo inicial dos estudantes de
graduacdo em Geografia, também chamados, nesse contexto, de residentes?, durante a primeira
vigéncia do programa no curso supracitado, entre os anos de 2018-2019.

O interesse na investigacdo dessa temdtica justifica-se pelo reduzido ndmero de
pesquisas, por tratar-se de uma politica de formacao recente e instituida em um momento de
desarticulacéo das politicas educacionais no Pais, oriundas do pds-golpe de 2016, (SAVIANI,
2020). Assim, faz-se pertinente investigar a composicao e articulagdo dos saberes docentes na
formacao inicial através do PRP, analisando, nessa conjuntura, 0s pressupostos do programa, a
correlacdo entre universidade e escola para articula-lo, e a materializacdo na pratica escolar,
para assim, constatar os reais resultados do programa e se de fato contribuiu para a qualidade e
emancipacdo dos licenciandos.

Neste quesito, 0 PRP deve ser avaliado para identificar as premissas intrinsecas em sua
institucionalizacdo. Uma vez que, as fragilidades inferidas nos objetivos, sobretudo, a
normatizacdo do programa com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), representam um
cenario neoliberal delineado para a educacdo brasileira, impresso por regulacdes quantitativas
que podem refletir, substancialmente, sua materializacdo na IES (UFCG) e no Curso de
Geografia do CFP e, logo, precarizar a formacéo e a constituicdo dos saberes nos espacos de
formacédo e profissionalizacao.

E importante salientar que esse programa nasceu, em tese, para melhorar a qualidade da
formag&o docente, estimulando, pois, os licenciandos a impulsionarem o desenvolvimento de
atividades nos Espagos Campos?. Entretanto, a conjuntura de sua origem trouxe premissas
duvidosas que podem acarretar retrocessos ao longo do tempo. Por isso, varias IES ndo
aceitaram o programa de inicio, outras se sujeitaram, mas, com ressalvas, tendo em vista que,
a principal preocupacao estava no campo da precarizacdo do processo formativo, de forma que
0 PRP e a BNNC tém em suas bases o desenvolvimento da pratica, mas ndo da praxis docente.

Para Pimenta e Lima (2006), ndo é possivel desenvolver uma formacdo docente

desarticulando a teoria da préatica, pois sdo indissociaveis. No entanto, é um processo complexo

! Termo instituido pelo Programa Residéncia Pedagdgica para denominar os licenciandos inseridos na referida
politica de iniciacdo a docéncia. A expressdo trata da propria origem do programa, da qual faz referéncia a
residéncia médica, que é um momento da pratica dessa profissdo.

2 Termo utilizado para referenciar as escolas participantes do Programa Residéncia Pedagdgica.
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que depende do didlogo entre os sujeitos envolvidos, 0s espacos de formacdo e
profissionalizagdo, para que os licenciandos compreendam que a formacdo vai além do
entendimento da ciéncia geogréfica, e que ndo é possivel desenvolver uma pratica sem o
conhecimento da mesma, articulando para isso, a pratica pedagdgica, e as singularidades da
escola junto a Geografia escolar. Ndo € uma tarefa facil, porém, é exequivel construir esse
di&logo, e os programas de iniciacdo a docéncia tém um papel relevante para materializar esse
processo.

O Programa Residéncia Pedagogica foi criado em 2017 como fomento para a formagéo
inicial do professor, dentro das diretrizes do Plano Nacional de Educacéo (PNE), que estabelece
na meta 15.3 a ampliagdo dos programas de iniciagdo a docéncia para estudantes em formacao,
visando o aprimoramento profissional (BRASIL, 2014). Com isso, o0 PRP tem o intuito de
articular o Estagio Supervisionado no programa para ampliar a possibilidade de acesso ao
espaco de formacdo, antes da conclusdo do curso, articulando e ampliando os saberes, na busca
por romper lacunas e distanciamento entre a formacéo e o trabalho profissional. Para isso, Callai
(2011) sustenta que a dialética entre teoria e préatica é a relacdo dos conceitos espaciais numa
perspectiva em que as realidades social, cultural, politica dos sujeitos possam ser analisadas no
contexto da formacéo, pois sdo imprescindiveis para o processo de formacédo do professor de
Geografia.

Desta maneira, 0 PRP insere o licenciando na escola de educacdo basica, na segunda
metade de seu curso, e essa imersao deve contemplar, entre outras atividades, a regéncia de sala
de aula, intervencGes pedagogicas acompanhadas por um professor da escola com experiéncia
na area de ensino do licenciando, e deve ser orientada por um docente da sua instituicao
formadora (BRASIL, 2018).

A disposigdo em pesquisar as intencionalidades do Programa Residéncia Pedagdgica
como politica de iniciacdo a docéncia em Geografia se deu apds o término da graduacdo. Isto
porque, as novas configuracfes em macro escala das politicas de formacdo docente no Pais
acendeu-se um olhar para investigar a politica de formacdo recém-criada, as proposituras
inferidas nos documentos norteadores, o delineamento dos saberes docentes na formacao dos
licenciandos, e nos espacgos de formacao e profissionaliza¢do. Estas foram as inquietacGes que
deram formas para a pesquisa. Além disso, junto a essa politica educacional veio uma série de
reformas, objetivando instituir as demandas do atual modelo neoliberal, em que a educacéao se

torna ainda mais mercadoldgica.
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Neste contexto, iniciou-se as buscas por estudos sobre o PRP, na formacao docente em
Geografia, os saberes docentes construidos na formacdo inicial, as configuracfes em que o
programa se institucionaliza e as incertezas advindas do cenério politico do Pais. Contudo, por
ser uma politica publica recente, ainda havia poucos estudos acerca do tema. Por isso, 0
primeiro passo, foi ampliar a pesquisa sobre os saberes da formacdo docente e de como o
programa se constituiu em outras licenciaturas, como nas de Pedagogia, as quais tinham um
namero consideravel de pesquisas sobre o programa. Assim, foi possivel entender o documento
que rege o programa, as primeiras literaturas acerca do tema na Geografia e como se constituiu
a relacdo dos conhecimentos entre a universidade e a escola, diante dos poucos trabalhos
encontrados.

Entdo, o desafio posto no referente trabalho, mediante a imersdo de novos pressupostos
dessa politica de formacdo no Espaco Campo em questdo, foi a oportunidade de expandir a
pesquisa. Dessa maneira, fez-se necessario investigar os sujeitos® inseridos no objeto de estudo
para, assim, analisar como o processo dos saberes docentes nos espacos de formacgédo e
profissionalizacdo estavam se materializando.

Uma das preocupacOes acerca do PRP, presentes nas IES e que perpassavam
professores, licenciandos e pesquisadores em Educacdo, estava no campo da qualidade da
formagéo, tendo em vista as lutas travadas para desenvolver a mediacdo no processo formativo,
em razdo dos retrocessos historicos oficializados como politica publica de Educacdo.
Entretanto, gracas ao aumento das pesquisas no campo da formacéo do professor de Geografia,
0s avangos tem sido visiveis, sobretudo, com o aumento dos cursos de Pés-graduacdo na area
formacédo de professor, educacéo geogréfica, livro didatico, entre outros (PINHEIRO, 2005).

Destaca-se que o recorte espacial delimitado para as analises corresponde ao Curso de
Licenciatura em Geografia da CFP/UFCG. Ademais, a escolha desta instituicdo deveu-se ao
fato de ela possuir grande representatividade no contexto da formacédo docente no Estado da
Paraiba — representando um Campus para a Formacéao do Professor, sobretudo, para a Regido
geografica Intermediaria correspondente a Souza-Cajazeiras, que agrega também os estados
vizinhos como Ceara e Rio Grande do Norte, por ser um polo regional de educacéo no Estado.
Outrossim, historicamente, a cidade possui um olhar destinado a educacdo que a marca e a
intitula como o “ber¢o” do conhecimento no Estado da Paraiba (ALBUQUERQUE, 2010).

3 Os termos sujeitos, investigados, interlocutores serdo usados para referir-se aos colaboradores da pesquisa como:
professores formadores, professores da educacgéo bésica, e os licenciandos inseridos no PRP durante o periodo de
analise.
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No que se refere ao recorte temporal da pesquisa, a escolha foi pelo periodo em que
instituiram-se novas diretrizes para formacdo do professor de Geografia, mais precisamente
entre 2018 a 2019, quando ocorreram as transformacgdes mais representativas desta anélise e
suas primeiras experiéncias como politica de Educacdo. Contudo, € pertinente compreender o
contexto socioespacial da institucionalizacdo da Geografia em nivel superior, além das
dificuldades que tem permeado o processo formativo desde a criagdo do curso para a correlagéo
dos saberes docentes. Assim sendo, no decorrer da pesquisa, buscou-se analisar o recorte
correspondente ao objeto, mas também a contextos temporais que representam ainda algumas
das problematicas presentes acerca desse processo formativo.

Esta dissertacdo transcorre estruturada em trés capitulos. No primeiro, desenvolve-se 0
percurso metodoldgico da pesquisa, no qual realiza-se o recorte espacial e a caracterizagdo do
estudo de caso por intermédio de instrumentos investigativos como: pesquisa documental,
identificacdo dos sujeitos da pesquisa, e a aplicacdo de questionarios e entrevistas para
compreender a amplitude do objeto de estudo. Os questionarios foram realizados com quinze
(15) dos vinte e quatro (24) residentes que responderam ao instrumento da pesquisa. As
entrevistas foram feitas com a coordenadora institucional da UFCG, as coordenadoras de area
do PRP no curso de Geografia do CFP, as professoras da Escola Bésica (preceptoras)
envolvidas no programa e os residentes que aceitaram participar deste momento da pesquisa.

No segundo capitulo, busca-se analisar a trajetdria institucional do curso de Geografia
e os desafios enfrentados para a constitui¢do dos saberes, isto com base em Tardif (2014) e em
outros autores que baseiam a formacdo numa perspectiva dialética entre os saberes; em seguida,
procuramos relacionar o0s saberes e conhecimentos geograficos, ensino de Geografia no
processo formativo, explicitando o aspecto tedrico-metodoldgico no estudo, as inquietacdes e
perspectivas do Programa Residéncia Pedagogica para potencializar os saberes na formacgédo
inicial; por fim, a investigacdo documental por meio da anélise de conteido (BARDIN, 1977)
do projeto institucional do PRP da UFCG e do subprojeto do curso de Geografia do CFP.

A partir da analise dos dados, no terceiro capitulo, apresenta-se a sistematizagédo e a
analise dos dados coletados a partir de uma perspectiva sobre a realidade posta, subsidiada por
todas as reflexdes teoricas realizadas e por contribuicBes concedidas as atividades
desenvolvidas no ambito da pos-graduacéo para a finalizacéo desta pesquisa.

Em sintese, espera-se que a referida pesquisa possa contribuir para as discussdes sobre
a importancia de desenvolver os saberes dos residentes inseridos no Programa Residéncia

Pedagdgica do curso de Geografia do CFP da UFCG. Tendo em vista os desafios da formacé&o
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inicial para esse fim, que visa ampliar a qualidade do processo formativo, diante da pluralidade
de conhecimentos dos quais precisam ser refletidos, dialogados, a fim de que seja possivel

potencializar a emancipacao e autonomia dos futuros professores.

2- ASPECTO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Busca-se, neste capitulo, apresentar o aspecto tedrico-metodoldgico que orientou esta
pesquisa, com o propoésito de alcancar o objetivo geral do estudo. Neste momento, serad
abordado acerca do campo da pesquisa e dos participantes. Assim como, serdo explicitadas as
coletas de dados e os procedimentos de anélise. E preciso ressaltar que diante da pandemia da
Covid-19, o planejamento inicial foi alterado para adequar-se a necessidade do distanciamento

social.

2.1 O CURSO DE GEOGRAFIA DO CAMPO DE FORMACAO DE PROFESSOR: O
LOCUS DA PESQUISA

O curso de Geografia da UFCG Campus Cajazeiras foi institucionalizado no final da
década de 1970, pela Conselho da Universidade Federal da Paraiba, do qual o curso e o centro
de formac&o de professor faziam parte, tendo sua primeira turma no inicio de 1980. Para tanto,
iniciou-se esse processo com a federalizacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras de
Cajazeiras-FAFIC, em 1979. Com isso, a cidade passou a ser um importante polo regional de
educacao superior no Estado da Paraiba, e devido a sua localizacdo geografica, o0 Campus V
tornou-se uma referéncia para os paraibanos, sobretudo, os que estavam localizados nas regioes
intermediarias de Sousa-Cajazeiras e na de Patos, como também, nos Estados que fazem
fronteira com Ceard, Rio Grande do Norte e Pernambuco.

E preciso destacar que, Cajazeiras tornou-se um relevante polo econémico gracas aos
servigos oferecidos para a demanda dos estudantes que se deslocavam nas migrac6es pendulares
ou sazonais, tanto para a UFCG como para as demais instituigdes de ensino existentes na cidade,
a exemplo do Instituto Federal da Paraiba (IFPB). Logo, o Campus V transformou-se em uma
referéncia educacional para o ensino superior e para cursos técnicos. A partir disso, instituicbes
privadas passaram a investir nesse mercado, ampliando o nimero de IES na cidade.

Nesse sentido, a escolha pelo curso de Geografia da UFCG, Campus Cajazeiras, ocorreu
inicialmente por ser um centro de formagdo de professor e um importante ndcleo de

profissionalizacdo docente. Seu impacto deu-se por ser essa referéncia para o estado da Paraiba



19

e, sobretudo para as regides Intermediarias Souza-Cajazeiras, onde o curso esta localizado, na
regido Intermediaria de Patos, além dos estados vizinhos como Ceard, Rio Grande Norte e
Pernambuco.

Pelo fato de esse l6cus em questdo ter contribuido tanto para a formacéo de professores,
inquietou-se pela necessidade de discorrer acerca dos saberes na formacao inicial dos residentes
no PRP de Geografia, atuante nessa instituicdo. Tendo em vista ainda que, o referido programa
fazia parte integrante dos cursos de licenciatura da UFCG, e tinha por objetivo melhorar a

qualidade da formacéo. O mapa abaixo traz a localizacdo do campo da pesquisa:

Figura 1: Localizagdo do curso de Licenciatura em Geografia da UFCG, Campus Formacéo de Professor.
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Fonte: FELIX, 2022.

O mapa expde as regides da Paraiba segundo o IBGE, que dividiu em cinco regides
intermediarias, dentre as quais estdo Jodo Pessoa, Campina Grande e a propria Sousa-
Cajazeiras, de maneira que essas regifes sdo caracterizadas segundo as semelhancas e as
necessidades que convergem em objetivos em comum. Além disso, a cidade de Cajazeiras
localiza-se na regido geografica imediata de mesmo nome, destacando-se que, o termo (regido
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imediata) refere-se a malha urbana em cidades com servicos publicos adequados a populacéo.
(BRASIL, 2017)

Dessa forma, com a criagdo da UFCG através da Lei N°. 10.419 de 09 de abril de 20024,
os Campus de Campina Grande, Cajazeiras, Patos e Sousa passaram a fazer parte da nova
universidade. Com a expansdo da IES, posteriormente, foram criados os de Cuité em 2004,
Pombal em 2006, e Sumé 2009. Logo, a universidade disple, até a data desta dissertacdo, de 7
campus com cerca de 11 centros de ensino e de 77 cursos de Graduagdo, além dos programas
de pds-graduacdo com mestrado e doutorado.

O Centro de Formacéo tem sido uma referéncia na constituicdo de docentes no estado
por comportar, além do curso de Geografia, também os cursos de Historia, Letras, Matematica,
Pedagogia, Quimica dentre outros. Esse espac¢o tem instituido um conjunto de licenciaturas para
suprir tanto as regides préximas, quanto aos estados vizinhos. Portanto, o publico dos cursos da
UFCG é, em sua maioria, estudantes da regido intermediaria de Sousa-Cajazeiras e dos estados
que fazem fronteira com a Paraiba, que realizam a migracdo pendular diaria em busca de
ampliar seus conhecimentos e experiéncias.

Além disso, é preciso frisar que a UFCG contém em sua estrutura organizacional dois
cursos de Geografia (licenciatura): um mais antigo que é localizado em Cajazeiras (CFP), sendo
o referente campo de estudo; e um outro que encontra-se em Campina Grande, mais recente,
pois nasceu junto com a institucionalizacdo da prépria universidade. Cabe ressaltar que o
primeiro abrange, sobretudo, o publico das regides intermediaria Sousa-Cajazeiras e Patos, e 0
segundo o da regido intermediaria de Campina Grande, possibilitando a esse publico um menor
deslocamento, fazendo parte da expanséo das IES no interior do Pais.

Ao retomar a respeito do campo da pesquisa, explana-se que o curso de Geografia em
Cajazeiras tem ofertado oferta 45 vagas no periodo matutino e 45 no periodo noturno, com,
respectivamente, tempo minimo de 8 e maximo de 10 periodos para a conclusdo. Assim, 0 curso
de licenciatura em Geografia da UFCG, Campus V, por ser referéncia na formacéo de professor
no Estado, sobretudo por estar em um campus com essa finalidade, possui como objetivo central
formar professores para atuar na educacdo basica, e por conseguinte, possibilitar maior

qualidade dos profissionais por ela formados.

4 Legislacdo que cria a Universidade Federal de Campina Grande, desmembrando-a da Universidade Federal da

Paraiba.
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Destaca-se que, no decorrer da trajetoria dessa instituicdo, aconteceu uma reformulacéo
no curriculo em 2008, em virtude das novas demandas para o processo formativo, pois, era
preciso adequar-se a entdo DCN-2002, que remetia aos novos saberes, para aléem do modelo
3+1. Esses saberes destacam a necessidade de formar professores com o olhar multiplo, com a
capacidade de articular um conjunto de saberes, e ndo mais apenas o saber especifico, mas 0s
pedagogicos, curriculares e de experiéncias para que os docentes possam lidar com as demandas
da atual sociedade. Ainda, é necessario apontar que, apds esse periodo, o curso ndo realizou as
modificacdes no curriculo exigidas pela DCN de 2015, e atual BNC-Formacéo. Todavia, esta
ultima ainda estd em discussdo nos cursos de licenciatura em todo o Pais, tendo em vista as

controversas desse documento normativo para o processo formativo.

2.2 CARACTERIZACAO DO ESTUDO DE CASO NO AMBITO DA EDUCACAO E 0S
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Com base na concepgdo da pesquisa, 0 estudo de caso apresentou-se adequado, pois,
segundo André (2013, p. 97), o estudo tem por finalidade “focalizar um fendmeno particular,
levando em conta seu contexto e suas multiplas dimensdes”. Portanto, deve-se levar em
consideracao na analise as especificidades do campo da pesquisa, isto porque, de acordo com
esse autor, o conhecimento gerado é mais consistente e contextualizado.

Além disso, o estudo de caso se divide em trés modalidades: intrinseco, instrumental e
coletivo. Para André (2013), o primeiro objetiva conhecer ou analisar um objeto em especifico,
em virtude da inovacdo que esse objeto oferece ou pode oferecer; o segundo ndo apresenta uma
situacdo em especifico, mas questdes mais amplas que interferem no processo ou no objeto
especifico; e por fim, o terceiro, que utiliza em suas analises em ambos 0s processos acima
citados. Portanto, para fins dessa pesquisa, o instrumental adequou-se melhor, pois valorizou a
realidade contextualizada a partir de aspectos gerais, mas que intervinha na dinamica local.

Em seguida, é importante colocar que, a pesquisa qualitativa da-se em um processo
socialmente realizado, a partir das especificidades individuais dos sujeitos nos dialogos
cotidianos presentes no processo formativo do objeto de estudo, ou seja, na formagéo inicial
em Geografia da instituicdo analisada. Assim, o estudo de caso, enquanto tipologia técnica de
pesquisa, é apresentado por Gil (2009) e Vergara (2010) como mecanismo de acdo mutua, sendo
caracterizado por um estudo exaustivo. Ademais, Yin (2005) acrescenta que esse procedimento

€ uma investigacdo empirica do fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real.
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Dessa forma, esse tipo de pesquisa rompe com parametros epistemoldgicos de viés
positivista, incorporando em seu fazer o sujeito e sua subjetividade, valorizando a construcéo
peculiar das préticas cotidianas, as quais passam a ser vistas, ndo por seus produtos palpaveis
guantitativamente, mas pelo processo significativo de sua construcdo, de modo que se
incorporam as representacdes, os significados e o sentido existencial elaborado (LAKATOS &
MARCONI, 1991; MINAYO, 2010). Assim, o estudo de caso se apresenta COmo um processo
metodol6gico mais completo para o delineamento da pesquisa, pois, vale-se das anélises
documentais, entrevistas, questionarios e observacdes em que a natureza da analise dos dados

se faz, predominantemente, qualitativa, como descreve Gil (2009).

No que diz respeito aos objetivos da referente pesquisa, estes encontraram-se
interpostos no campo da modalidade exploratoria explicativa. Exploratoria, pois, sua finalidade
veio a desenvolver conceitos para a formulacdo do problema. Conforme Gil (2009) e Vergara
(2010), a pesquisa exploratoria € realizada em areas onde ndo existem um acumulo do
conhecimento sistematizado e sua abordagem podera gerar hipdteses durante o decorrer da
pesquisa, possibilitando a ampliacdo da &rea de conhecimento, no cerne da explicacdo, quando
identifica os fatores que determinam ou influenciam no problema, ou na procura do

conhecimento e da realidade racional das coisas, e sobre como elas ocorrem.

Para a realizacdo deste estudo de caso, fizeram-se necessarias trés fases. Inicialmente,
executou-se uma etapa exploratoria, que combinou 0s primeiros contatos com os participantes
e os procedimentos a serem utilizados com os sujeitos da pesquisa. Em seguida, fez-se a coleta
sistémica dos dados por meio de variados instrumentos, de acordo com as situa¢fes postas no
decorrer do processo. Por fim, dedicou-se a analise sistematica dos dados, com a descri¢do, a
classificacdo e a interpretacdo, tendo por base a fundamentacdo tedrica e de estudo
relacionados. Evidencia-se, portanto, que, para a coleta dos dados foram utilizados a anélise
documental, entrevistas semiestruturadas, e a realizacdo dos questionarios para sistematizar de

forma mais ampla como essa politica de formag&o se constituia nos saberes docentes.

2.2.1 Andalise documental

A principio, a coleta do material visou compreender os documentos que regiam a
formacdo inicial, por meio da andlise de conteddo de Bardin (1977), o qual sintetiza os

caminhos que ordenam e inferem maior entendimento a literatura. Esses percursos sdo: a
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organizacdo da analise — fase inicial de planejamento e separacdo dos materiais; a exploracédo
do material — que se dd com a enumeracdo e classificacdo; e, por fim, o tratamento dos

resultados — relativo a inferéncias e interpretacdo dos dados.

Para isso, partimos dos documentos basilares que regem o Programa Residéncia
Pedagogica na UFCG, além do subprojeto do curso de Geografia, no Centro de Formacéo de
Professor-CFP. No primeiro momento, foi necessario o levantamento dos documentos a
respeito da instituicdo analisada. Ent&o, estabeleceu-se contato com a coordenacao, encarregada
pela professora Dra. Cicera Cecilia Esmeralda Alves, que prontamente disponibilizou-se a
colaborar com a pesquisa junto com a Profa. Dra. Ivanalda Dantas Nobrega DI Lorenzo,
parceira no PRP do periodo vigente do primeiro edital (2018-2019). E preciso destacar que,
devido as incertezas do periodo, em virtude da pandemia, que impbés a cada um o
distanciamento social, foi impedido o contato presencial in loco. No entanto, a articulagdo com
as responsaveis pelo programa significou uma ponte significativa para comunicar-se com 0s
demais participantes, no periodo analisado pela dissertacao.

Ap0s a separacdo dos documentos, iniciou-se a fase de exploracdo do material por meio
da leitura base. Assim, a partir das observacdes iniciais, foi possivel constatar que tanto o
Projeto Institucional do PRP da UFCG, como o subprojeto de Geografia do Programa
Residéncia Pedagogica, CFP, constituiam-se de acordo com as inferéncias do edital Capes
06/2018, por ser o texto base do PRP em nivel nacional. Adiante, com a exploragdo do material,
enumerou-se e classificou-se o projeto institucional. Nesse momento, destacou-se que 0 mesmo
constituia-se organizado por quinze (15) projetos distribuidos pelos campis da instituicao e,
além disso, tinha por base a interrelacdo entre o letramento, profissionalizacdo e experiéncias
na educacdo bésica.

Referente a essa profissionalizacéo, cabe destacar que ela relaciona saberes e fazeres no
processo formativo, dentro do espaco da escola, com a sinergia da IES e dos agentes que a
compde. Dessa forma, a medida que o projeto institucional relaciona os caminhos instituidos
nos documentos que norteiam esse processo, tais como as DCN’s, logo, aponta que a dimensao
formativa correlaciona conhecimento, saberes, fazeres, técnicas e competéncias
imprescindiveis a atividade docente (BRASIL, 2018).

Nessa concep¢do, o subprojeto de Geografia foi elaborado em consonancia com os
objetivos do edital citado, assim como no projeto institucional, compondo a estrutura do
programa junto ao curso de licenciatura de Geografia. Assim, a partir do que difunde o seu

objetivo, esta pesquisa baseou-se nas palavras-chave descritas: correlacionar saberes,
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desenvolver saberes, formacédo de professores em Geografia, papel do professor, dificuldades e
necessidades de aprendizagem, e professor em formacdo (BRASIL, 2018). Logo, durante a
andlise dos documentos, as palavras-chave serdo referendadas em consondncia com 0s
objetivos estabelecidos na pesquisa.

Por fim, no tratamento das analises dos dados, buscou-se compreender as finalidades
dos documentos para constituir os saberes docentes, no curso de licenciatura em Geografia do
CFP, UFCG. Assim como, observou-se a relagdo dos mesmos na materializagdo do PRP no
espaco escolar, conjuntamente com os sujeitos que o compdem. Enfim, o projeto institucional
e 0 subprojeto se estruturaram com delimitacdes e acdes acerca dos saberes da formacdo nas
atividades desenvolvidas pelos residentes, preceptores e demais membros do programa, nas

instituicdes de educacdo bésica analisadas.

2.2.2 ldentificacdo dos sujeitos da pesquisa

Nessa etapa, foram incluidos os sujeitos da investigacdo, alunos do curso de
licenciatura de Geografia do CFP da UFCG, que apds as etapas da selecdo passaram a compor
0 Programa Residéncia Pedagdgica. Para isso, obtivemos contato com dezenove (19)
residentes, contudo, quinze (15) responderam aos questionarios, e apenas sete (7) foram
selecionados para as entrevistas. E preciso ressaltar que, eram vinte e quatro (24) residentes, a
principio, mas, com as dificuldades advindas da pandemia, ndo foi possivel o contato com os
demais, visto que, inicialmente a ideia era que todos pudessem ser sujeitos de fala da pesquisa.

Além dos residentes, selecionou-se para esta pesquisa os professores da educacgéo basica
dos respectivos nucleos selecionados, chamados de preceptores, assim como, a coordenadora
institucional da UFCG e as coordenadoras de area do subprojeto de Geografia do CFP. Dessa

forma, como sintetizado no quadro abaixo, pode-se identificar:

Quadro 1: Sujeitos da pesquisa.

Sujeitos Quantidade dos participantes

Residentes (licenciandos em Geografia) quinze (15)

Preceptores trés (3)
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Coordenadora institucional

uma (1)

Coordenadoras de area

duas (2)

Fonte: autora, 2022.

Nessa perspectiva, 0s sujeitos foram escolhidos em virtude do envolvimento dos

mesmos na materializacdo do Programa Residéncia Pedagogica, atuante diretamente nos

espacos de formacdo, assim como, da composi¢cdo na IES, refletindo e construindo o dialogo

com o0s demais sujeitos em suas pesquisas acerca dos programas de formacao docente. A partir

do quadro 2, é possivel constatar o perfil dos participantes de acordo com sua formacéo

académica:

Quadro 2- Perfil dos sujeitos participantes do Programa Residéncia Pedagdgica no periodo analisado.

Coordenadora Institucional

Graduada em Letras pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte-
UFRN, mestrado e doutorado em linguistica aplicada na UFRN.
Coordenagdo institucional em outro programa de iniciagéo a docéncia, entre
outros. Professora titular da UFCG desde 2006, atuando inicialmente no
Campus Cajazeiras e atualmente em Campina Grande.

Coordenadora de area-1

Graduada em Geografia pela Universidade Regional do Cariri-URCA,
mestrado em Geografia pela UFRN, e doutorado pela Universidade Federal
do Ceara. Atuou na coordenagdo do Programa de iniciacdo a docéncia o
Pibid, é professora titular da UFCG desde 2014, com experiéncia em outras
IES.

Coordenadora de area-2

Graduada em Licenciatura e bacharelado em Geografia na UFPB,
especializacdo em Educacdo de Jovens e Adultos no IFPB, mestrado em
Geografia na UFPB e doutorado em Educacdo na mesma IES. Professora
titular desde 2014 na UFCG. Com vasta experiéncia na educagio basica.

Preceptor-1

Graduagdo em Geografia, especializacdo em Geopolitica e Historia,
professora contratada do Estado da Paraiba, desde 2008.

Preceptor-2

Graduada em licenciatura plena Geografia pela UFPB, especialista em
Préticas pedagdgicas e interdisciplinares. Professora efetiva do Estado da
Paraiba, atuando desde 2005.

Preceptor-3

Graduada em Licenciatura em Geografia, especializacdo em Historia e
Geopolitica, Professora efetiva do municipio de Cajazeiras - PB, desde
2008.
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Residentes Licenciandos do curso de Geografia do CFP da UFCG, no periodo da
vigéncia do PRP 2018 - 2019. Atualmente ja sdo graduados em licenciatura
em Geografia, dos quais nove (9) ndo atuam na docéncia.

Fonte: autora, 2022.

Destaca-se que, tanto 0s sujeitos da investigacdo como os nucleos selecionados para a
realizacdo do PRP sdo citados por pseuddnimos, para preserva-los. Haja vista que, o objetivo é
analisar a constituicdo dos saberes dos licenciandos em formacao, sem que, para isso, ocorra
quaisquer espécie de julgamento pessoal ao trabalho desenvolvido nos espagos de

profissionalizagdo. Assim, observa-se no quadro abaixo:

Quadro 3: Distribuicdo dos sujeitos de acordo com o Espago Campo do Programa Residéncia Pedagdgica e as nomenclaturas
a serem utilizadas.

Professores Formadores da IES PF-1, PF-2, PF-3

Escolas de educac¢do basica em que o PRP foi | EC-1, EC-2, EC-3
desenvolvido (Espaco-Campo - EC), do
curso de Geografia do CFP-UFCG

Professores da Educacéo Basica | Preceptor - 1 P1
(preceptores) Preceptor - 2 P2
Preceptor - 3 P3
Licenciandos inseridos no Programa | Os residentes sdo analisados de acordo com a sequéncia da
Residéncia Pedagogica (residentes) entrega dos questionarios, exemplo R-1, R-2 e assim,
sucessivamente.

Fonte: autora, 2022.

Dessa forma, o quadro assevera gque todos os colaboradores da investigacdo em curso
sejam preservados, haja vista, a indispensabilidade da ética nos estudos com seres humanos.
Além disso, a perspectiva da pesquisa é compreender a constituicdo dos saberes no ambito do
Programa Residéncia Pedag6gica, como também, de outras questbes abordadas durante o
processo, para que seja possivel contribuir com o processo formativo dos residentes

participantes.

2.2.3 Realizacéo de questionarios com os licenciandos participantes do PRP

Para Gil (2009), os questionarios configuram-se como um instrumento de coleta de
dados, em que as questdes discorrem de forma estruturada e ordenada, a fim de gerar dados de

acordo com o que se pretende investigar. Nesse intuito, atribui-se uma amostragem casual aos
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elementos do universo da pesquisa, no caso investigado, os residentes. Posteriormente,
selecionou-se alguns dos elementos atribuidos nas questdes para, assim, investigar os objetivos

que se desejava alcancar.

Para compreender os pressupostos dos sujeitos acerca do PRP, os questionarios foram
um dos elementos utilizados em busca das primeiras proposituras da pesquisa. Objetivando,
pois, dar o suporte para avancgar no entendimento a respeito dos mesmos sobre os saberes na
formacéo inicial desenvolvida no programa. Assim, como dito anteriormente, 0s sujeitos
selecionados, a partir desse primeiro instrumento de pesquisa, foram os residentes (licenciandos
do curso de Geografia do CFP-UFCG), que fizeram parte do programa no periodo vigente do
primeiro edital, na instituicdo analisada, referente aos dezoito meses de vigéncia, entre 0s anos
2018-20109.

Para esse fim, o contato inicial com os residentes foi por meio de um aplicativo de
mensagem virtual (WhatsApp). Logo, iniciaram-se as primeiras explicagdes acerca da pesquisa
e fez o convite para participar da mesma. Em seguida, por meio de mensagem eletrénica (E-
mail), foram enviados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE e, logo apés,
realizou-se o envio do formulério eletrénico do Google (Google Forms) com o questionario,

como sintetizado abaixo:

Quadro 4: Descri¢do do percurso para o contato dos residentes.

Pesquisados Contato inicial Envio dos questionarios

Residentes Mensagem virtual (WattsApp) Mensagem eletr6nica (E-mail)

Fonte: autora, 2022.

Neste contexto, as questdes foram embasadas para a compreensdo de como os residentes
desenvolveram, no programa, os saberes docentes em sua formacdo inicial. Assim, ao longo do
questionario, indagou-se aos residentes acerca das atividades que materializaram os saberes da
profissionalizacdo docente, seja na regéncia, ou mesmo nos demais espagos em que O

licenciandos experienciaram o PRP.
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2.2.4 Entrevista semiestruturada com os sujeitos da pesquisa

Para identificar as concepgdes referentes aos saberes docentes na formacgao inicial no
Programa Residéncia Pedagdgica, partiu-se dos direcionamentos que 0s sujeitos expuseram
com base em suas experiéncias no decorrer do programa. Desse modo, as entrevistas
semiestruturadas discorreram de forma espontanea no decorrer das questdes postas, além do
que, nessa estrutura outros pontos surgiram ao longo do processo (MAYANO, 2007).

No contexto desta dissertacdo, cabe ressaltar que a realizacdo de entrevista a
coordenadora institucional serviu para que fosse possivel compreender como
institucionalizava-se o programa na UFCG, e quais eram os desafios e perspectivas para a
materializagdo do programa na instituicdo. Em seguida, as entrevistas as coordenadoras do
subprojeto de Geografia do CFP, permitiu assimilar como ocorreu a concretiza¢do do programa
no curso de licenciatura em Geografia de Cajazeiras e as repercussdes para a constituicdo dos
saberes na formacéo inicial. Adiante, as entrevistas aos professores da educacdo basica —
preceptores —, conduziu a compreensdo acerca de como se deu o auxilio dos mesmos na
formacdo dos futuros professores no espaco da escola basica. E, por fim, as entrevistas aos
residentes, que trouxe ao conhecimento relatos baseados em suas praticas pedagogicas
materializadas no PRP, no cotidiano das escolas nlcleos.

Sendo assim, foram entrevistados individualmente os sujeitos que fizeram parte da
constituicdo e concretizacdo do programa na instituicdo referida e nos nucleos de residéncia
pedagdgica. O contato com a coordenadora institucional e os professores da educacdo basica,
para a realizacdo das entrevistas, se deu de modo semelhante aos residentes e as coordenadoras
dos subprojetos. Assim, por meio de mensagem virtual para as primeiras indagacdes acerca do
estudo, sequenciou-se com o envio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE,
para gque tivessem ciéncia dos objetivos do estudo, e, s6 entdo, fosse possivel marcar a entrevista
de acordo com a disponibilidade dos mesmos.

As entrevistas foram realizadas pela plataforma online do Google Meet, devido a
pandemia, a fim de preservar a integridade dos participantes, assim como da pesquisadora.
Logo, o processo foi realizado entre 0s meses de junho de 2021, a maio de 2022. No decorrer
das entrevistas, realizou-se gravacoes, exclusivamente, para posterior transcricdo e analise.
Nessa etapa do percurso, buscou-se compreender como se desenvolveu o Programa Residéncia
Pedagogica para a constituicdo dos saberes na formacao inicial, além da formacéo académica e

o0 tempo de atuacdo docente, para 0s casos em especifico.
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2.2.5 Termo de Consentimento Livre Esclarecido

Esclarecemos que o projeto foi encaminhado para a Plataforma Brasil, a qual direcionou
para a apreciacio do Comité e Conselho de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias Médicas
da Universidade Federal da Paraiba CEP/CCM. Ressalta-se, pois, alertar para a importancia e
necessidade que os estudos realizados com grupos humanos passem pela avaliacdo ética.
Porquanto, esse tipo de procedimento é mais utilizado nas pesquisas médica e em saude, por
haver maior controle dos referidos conselhos, e, ainda, em funcéo disso, € relacionado a saude,
comportamento dos participantes, dentre outros.

Assim, gradualmente aumenta o nimero de pesquisas das ciéncias humanas submetido
ao Conselho de Etica. Para isso, inicialmente buscou-se orientacbes acerca da Plataforma
Brasil®, e com isso, a organizagdo dos documentos necessario e posteriormente a submissio.
Sendo avaliado todos os documentos e aprovado pelo Conselho de Etica em Pesquisa do Centro
de Ciéncias Médicas e Saude da Universidade Federal da Paraiba- CEP/CCM, autorizando a
aplicacdo do projeto, para a posterior publicacéo dos resultados e a apresentacdo do resumo da
pesquisa ao Comité.

O termo de consentimento antecedeu-se a realizacdo das entrevistas e da aplicacdo dos
questionarios, assim, foi elaborado segundo as sugestdes do CPE/CMM. De acordo com as
orientacdes do TCLE, o projeto deve incluir aspectos da pesquisa e da pesquisadora, além de
retificar o sigilo dos participantes. Bem como, o arquivamento do documento (TCLE) pelos
mesmos, de acordo com as orientacfes para a apreciacdo em pesquisas nas areas da Ciéncias
Humanas e Sociais, em virtude da pandemia do COVID-19, que impds o distanciamento social.
Destaca-se, clarificar o sigilo dos sujeitos, indicando que a participacdo é opcional.

O Termo de Consentimento Livre Esclarecido foi enviado por E-mail aos participantes,
com a assinatura da pesquisadora, como ja citado anteriormente, para terem compreensao do
estudo, e a liberdade para aceitarem ou néo participar. Isto posto, esses procedimentos ddo mais

seriedade perante 0s sujeitos da pesquisa.

> Base nacional e unificada de registros de pesquisas envolvendo seres humanos para todo o sistema CEP/CONEP.
Ela permite que as pesquisas sejam acompanhadas em seus diferentes estagios - desde sua submissdo até a
aprovacdo final pelo CEP e pela CONEP, quando necessario - possibilitando inclusive o acompanhamento da fase
de campo, o envio de relatorios parciais e dos relatérios finais das pesquisas (quando concluidas). O sistema
permite, ainda, a apresentacdo de documentos também em meio digital, propiciando ainda & sociedade o acesso
aos dados publicos de todas as pesquisas aprovadas. Disponivel em: http://conselho.saude.gov.br/plataforma-
brasil-conep. Acesso em 24/03/2022.



http://conselho.saude.gov.br/plataforma-brasil-conep
http://conselho.saude.gov.br/plataforma-brasil-conep
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Portanto, o TCLE obtém-se as informacdes da pesquisa, das quais o0 método utilizado,
como: aplicacdo de questionario e entrevistas para que os participantes pudessem analisar 0s
procedimentos do estudo e a sua importancia na participacéo da investigacao.

3 PERCURSO DA FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA: CONTEXTO E
PERSPECTIVA PARA A MOBILIZACAO DOS SABERES DOCENTES.

Ao iniciarmos a abordagem, é relevante instituirmos o recorte temporal que se
apresenta para fins dessa pesquisa, refere-se aos anos 2018-2019. Contudo faremos um breve
relato do processo de institucionalizagdo do curso de Geografia, para contextualizar algumas
perspectivas do processo de formacao.

Neste sentido, a formacdo do professor de Geografia é anterior a institucionalizacdo
dos cursos no ambito das IES, de acordo com Fernandes (2015) no inicio do século XX, mais
precisamente na década de 1920, ja eram ofertados cursos isolados de formacdo do professor
de Geografia, na cidade do Rio de Janeiro, “organizado por Everardo Backhauser e Delgado de
Carvalho”.(FERNANDES, 2015. p. 244),objetivando desenvolver a modernizagdo do ensino
primario, sobretudo, apoiando-se no ideal nacionalista patriota, ou seja, “formacdo da nagdo
brasileira” (VLACH, 2004. p. 195.).

Além disso, ainda no século XIX, as formacbes de professores também eram
desenvolvidas nos Liceus como “O Ateneu, do Rio Grande do Norte [...] os Liceus da Bahia e
da Paraiba”, além do Pedro II na entdo capital Rio de Janeiro, (ROCHA, 2014. p. 14). Para a
instrucdo de professores primario, tendo por base, a transmissdo e nocao de Geografia, numa
perspectiva de listagem de conteudo.

De modo, que o processo formativo do professor ja era uma realidade, porém, ndo
estruturadas aos moldes das IES, pois estas, s6 sao instituidas na década de 1930 do século XX.
Ressaltando que apos a criagdo dos cursos houve um consideravel crescimento dos estudos
geograficos. Para tanto, a constituicdo dos saberes na formagdo nos primoérdios da
institucionalizacao do curso, centrava-se na instrumentalizacédo técnica dos saberes especificos.
Logo, ndo se compreendia que a escola e as experiencias vivenciadas, como parte da
profissionalizac¢éo do professor.

Destaca-se que, para a sociedade elitista a educacdo é o fomento para o
desenvolvimento do Brasil, logo, as instituicbes recem criadas tem-se a “missdo formar

intelectuais e dirigentes do Pais” (CACETE, 2017.p.29). Por isso, a origem das mesmas nao
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significou um incentivo a educacéo, e, por conseguinte, a constituicdo dos saberes na formacéo
do professor, pois, a estrutura formativa ndo dava énfase a escola, nem uma préaxis docente.
Portanto, o processo formativo de professores para o ensino secundario, € marginalizado, pois,
para aquela conjuntura, era importante o conhecimento técnico da ciéncia.

Dourado (2002), expBe que as politicas publicas educacionais no Brasil se
intensificaram no século XX a partir da nova configuracdo politica, advinda da abertura ao
capital internacional. Para o autor, esse processo instituiu novas delimitac6es, metas e diretrizes
para a educacdo, objetivando adequar-se. Assim como afirma Gentili (2005), os interesses
externos operacionalizam as politicas educacionais, segundo a hegemonia do capital, em
especial nos paises em desenvolvimento. Logo, esse processo ocorreu em um primeiro
momento, na regido sudeste, em que as demandas sociais, territoriais e econdmicas se
concentravam.

Em sintese, este capitulo fara um relato do processo institucional do curso de Geografia
no ambito da Universidade, acerca da constituicdo dos saberes docente junto a formagédo dos
professores de Geografia, a partir do modelo do qual se apresentou as IES brasileiras nesse
primeiro momento. Assim como, a relacdo dos saberes docente junto ao processo formativo de
professor, sobretudo, o de Geografia; e por fim o processo de constituicdo e materializacao do

Programa Residéncia Pedagdgica e seus reflexos na formacéo inicial em Geografia.

3.1 TRAJETORIA INSTITUCIONAL DO CURSO DE GEOGRAFIA E OS DESAFIOS
PARA A CONSTITUICAO DOS SABERES

O movimento de concepcdo dos cursos superiores no Brasil, por meio das IES, nasce
junto com a necessidade de modernizacao do Pais, processo esse, repleto de contradicdes, das
mais diversas ordens. De modo ha refletir nos modelos de formag&o do professor, assim como,
nas prioridades adotadas para a educagédo pela burguesia nacional, advindos dos movimentos
socioespaciais na concretude das relacdes. Sendo assim, h& década de 1930, trouxe consigo,
intensas modificagdes em relacdo as necessidades da sociedade e da educacgéo, a formagéo do
professor, inicia um processo de crescimento, ainda timido, porem se caracteriza por anteceder
os estudos superiores, (CACETE,2017).

Neste contexto, o processo de constituicdo dos cursos nas IES, ocorre de forma
desigual, concentrando a Geografia a priori, na regido sudeste, em virtude da conjuntura

politica, ideoldgica, econémica e social, em que esse processo socioespacial se concretiza, e
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portanto, reflete as singularidades do lugar em que 0 movimento acontece, sem necessariamente
representar a totalidade do mesmo, mas que reflete pontos desse processo, (SANTOS,2017),
Por isso, compreender o desenvolvimento da Geografia no Pais, € associar a dialética das dos
saberes docente, das politicas educacionais, da sociedade, dos interesses multilaterais, levando
em consideracao, a forma como se materializa, em virtude das especificidades do lugar.

Partido deste esclarecimento inicial, sdo instituidos os cursos de Geografia nas IES na
década de 1930 do século XX, sobretudo, no eixo sudeste com Universidade de S&o Paulo
(1934); a Universidade do Distrito Federal® (1935), que posteriormente torna-se a Universidade
do Brasil em 1939, “onde a demanda por ensino e particularmente por ensino superior, foi mais
sentida” (CACETE, 2002. p.14), e que serviria de modelo para todo o Pais, por meio do decreto
1.119/ 1939. Ressalta-se porém, que a criacdo da Universidade Federal do Parana se deu em
1938, concomitante com algumas instituicGes do sudeste do Pais, posteriormente, a Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS), e a Pontificia Catdlica do Rio de Janeiro
(PUC-Ri0), ambas na década de 1940, (FIORI,2012).

Portanto, a institucionalizagdo dos cursos de Geografia nas IES, inicia-se nos polos
econémicos do Pais, em que o pensamento geografico, faz-se mais concretamente a priori.
Nesse sentido, a origem dos cursos superiores de Geografia nas IES , traz consigo um modelo
classico que ainda se faz presente na formacgdo de professores, que organizava-se em dois
nacleos de estudos, um composto por estudos especificos da ciéncia geografica e outra que
representava os conhecimentos pedagdgicos, didaticos do ensino, distribuidos respectivamente
em 3 anos de conhecimento técnico referente ao bacharelado e 1 ano de conhecimentos
pedagdgicos, e 0 Estagio Supervisionado, referente a formacéao de professor, conhecido como
3+1.

Segundo Cacete (2002.p.36) a formacéo do professor nessa conjuntura era considerada
menos relevante, que as profissdes julgadas essenciais pela sociedade. Por isso, a formacéo
deveria ser realizada pelas faculdades de filosofia, para fins do conhecimento cientifico,
negligenciando a formacdo pedagogica, conduzindo a formacdo a um lugar irrisério no
processo. Diante disso, Pontuschka (2009) afirma que a licenciatura esteve numa posicao
subalterna ao bacharelado, pois transformava o processo formativo de professores simplistas.

Em virtude das predilecdes para educacao brasileira, que priorizava o saber técnico e cientifico

6 A Universidade do Distrito Federal tem seu primeiro curso implantado de Geografia, para imprimir as acdes de
modernizacdo do Governo Getulio Vargas, porém, posteriormente foi incorporada a Universidade do Brasil em
1939. (FIORI, 2012)
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e sO apos esse processo, era realizada a formacgdo pedagdgica junto aos demais saberes de
maneira aligeirada.

Assim, os saberes docentes eram hierarquizados, pois, 0 saber didatico e pedagogico
junto a escola € esquecido, por acredita-se, nesse momento, no discurso da premissa que um
bom professor era 0 que obtinha dominio dos contetdos especificos da disciplina, de modo que,
a formacéo profissional era marginalizada pela disciplina especifica durante o processo
formativo (CACETE,2017).

Além disso, a divisdo da Geografia em varias categorias, acabava por introduzir as
dicotomias, hierarquizacdes e a fragmentacao dos saberes geograficos, a exemplo da Geografia
Fisica, que se apresentava como conteido central, para a posteriori, 0s demais. Logo, sem
dialogar nas disciplinas uma correlagdo de saberes docente, e como, 0s mesmos, infere na
relacdo da sociedade com a natureza. Destaca-se, portanto, que o debate acerca da formacédo do
licenciando para o ensino secundario, apesar de existir, ndo masterizava-se na composi¢do do
curso, pois era secundarizado, isto €, menos relevante no processo de formagéo.

Assim, esse contexto ainda reflete nos cursos de Geografia, pois, “nas licenciaturas, as
disciplinas relacionadas a area educacionais e da pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem
configuram-se como as mais depreciadas”, (GUIMARAES, 2015, p.49), essa dinamica
representa 0 modelo socioespacial do Pais que negligenciou a escola secundarias, para
responder a um processo formativo tradicional junto as IES, tinha por fungdo preparar os
sujeitos para o processo produtivo.

E preciso destacar, que, o debate acerca dos saberes docentes junto a formacdo do
professor, dar-se a posteriori, na década de 1980. Em virtude, o processo formativo vigente,
ndo se apresentava com a autbnoma necessaria, para que o professor dialogasse com a escola,
entendendo-a, como parte integrante desse processo, junto a correlagdo dos saberes docente.
Acarretando, pois, uma reproducdo dos saberes especificos da academia na escola, e por
conseguinte, na aprendizagem.

Portanto, o didlogo, e os embates dessa problematica, sdo postos em discursao por
estudiosos da educacéo contrarios ao modelo supracitado, e, desenvolvidos na IES.

Paralelamente a institucionalizacdo do curso de Geografia nas IES, a disciplina de

Geografia apresenta-se desde o império, ainda como disciplina secundaria aos oficiais do
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curriculo, chamada de Eruditas’. A partir da criacio do Colégio Pedro Il a Geografia recebe o
status de disciplina autbnoma, (ROCHA, 2000). Por isso, a Geografia ja se fazia presente na
escola, mas também, em producbes geogréficas desenvolvidas no Pais, sobretudo, com a
criacdo das sociedades geograficas no Brasil, (FIORI,2012). Todavia, com a institucionalizagdo
dos cursos em IES, a uma expansdo dos estudos geogréaficos, em especial, numa concepg¢édo do
conhecimento territorial do Pais, os estudos regionais, entre outros.

Nesse primeiro momento, o ensino de Geografia, passa a discutir novos paradigmas, a
partir dos estudos de Delgado de Carvalho®. Pretendia-se com isso, a modernizagdo do ensino,
que até o inicio do século XX, apresentava-se meramente mnemonico, e de descricdo da terra,
que se chamou de “tradi¢do seletiva [...]Jde uma disciplina de base na nomenclatura.”
(ROCHA,2000 p.5). Para isso, o Delgado de Carvalho, infere que o ensino de Geografia, possa
cumprir o papel de “disciplina nacionalista” (VLACH, 2004.p.196), apresentando o papel
politico da Geografia de instruir a nacdo em torno dessa unidade.

Para isso, a formacéo do professor de Geografia e o ensino da disciplina, estdo no lugar
dos que executam os direcionamentos impostos de cima para baixo, pelos drgdos legisladores,
diante dos ideais hegemdnicos. Em virtude disso, houve um crescimento substancial dos cursos,
porém ndo representou necessariamente a qualidade da licenciatura, pois essa, ndo era
priorizada na estrutura das IES. Uma vez que, o modelo privilegiava a formacéo de profissionais
para a expansdo do conhecimento do espago geografico brasileiro, numa perspectiva do
bacharelado.

Diante disso, com a ordem politica e ideoldgica do golpe de 1964, acaba constituindo
para escola um controle social ainda mais rigido, assim como, a depreciacdo ainda maior do
processo formativo dos professores. Logo, sdo aprovadas legislagbes que a priori criam a
formagdo polivalente no ensino primério, substituindo a disciplina de Geografia do curriculo
desta etapa, por Estudos Sociais, (CONTI,1976), com a LDB de 1961, e assim, posteriormente,
ha reorganizacao da formacao, estabelecendo as chamadas licenciaturas curtas na LDB de 1971.

Essa concepcdo de licenciatura tinha por caracteristica um percurso menor de
formacé&o, passando de quatro anos, para trés anos, e posteriormente, para dois, logo acarreta

um declinio significativo, pois como afirmam Pontuschka; Paganelli; Cacete (2009),essa

7 Segundo Santos (2000), eram disciplinas que subsidiam a aprendizagem das disciplinas oficiais.

8 Delgado de Carvalho nasceu e formou-se na Europa, mas teve grande influéncia dos ideais liberais e democraticos
e de tedricos ingleses e estadunidenses, considerado o pai da Geografia Moderna, autor de livros didaticos,
professor da Escola Pedro Il,um importante nome da Geografia Moderna.(ROCHA,2014)
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licenciatura recebe esboco da Geografia e da Histdria, porém, sem um aprofundamento
epistemoldgico e metodoldgico das mesmas, acarretando, uma separagdo entre a formagéao e
pesquisa, reduzindo esse processo ao fazer na sala de aula, sem refletir o processo. Além disso,
a uma reorganizacao do ensino, em 1° e 2° graus, respectivamente, com a juncao do primario e
ginésio (1° grau), com duracgéo de oito anos, e 0 2° grau com duracgdo de 3 a 4 anos, tudo isso
pautado na lei 5.692 de 1971.

E preciso mencionar que os Estudos Sociais, ja era desenvolvida em escolas técnicas,
ainda na década 1960 do século XX, tendo por objetivo o “estudo do meio” (CONTI,
1976.p.59), realizando, portanto, um estudo geografico sem com isso, desenvolver um objeto
de estudo proprio da disciplina (Estudos Sociais) nos curriculos das escolas. Para tanto, o autor
afirma que, o diferencial foi a metodologia implementada para a realizacdo da atividade, a
exemplo, do método ativo, pois, a estrutura de ensino dessas escolas permitia a utilizacdo de
diversas estratégias, para melhor conduzir a qualidade do processo de ensino-aprendizagem,
logo, os resultados dos estudos da disciplina supracitada nessas instituicbes eram relevantes.

Todavia, esses espagos escolares eram de alto custo para o Estado, pois prezava pela
qualidade da formacdo, sendo inclusive referéncia para os futuros professores desenvolverem
seus estagios de forma mais criativa, tanto no preparo como no fazer, como descreve
Pontuschka (2009). Logo, o modelo das escolas técnicas representava uma exce¢ao no modo
estrutural da educacéo nacional.

Portanto, a disciplina de Estudos Sociais, consolida-se, sem uma base sélida de
conhecimento, que justificassem sua implementacdo, exceto, para a insercao ideoldgica do
periodo ditatorial, objetivando para isso, um maior controle sobre alunos, professores, e todo o
arcabouco da escola. Além disso, o Estado justifica essa dindmica, em virtude da necessidade
de professores secundaristas para suprir a demanda da escola, desse modo a licenciatura em
tempo menor é criada.

Promovendo como isso, um esvaziamento nos cursos de Geografia das IES, pois era
mais relevante uma formacdo menor, objetivando adentrar ao mercado de trabalho mais
rapidamente, sem ndo necessariamente preocupar-se com a qualidade do processo.

Esse periodo desencadeou em um crescimento vertiginoso dos cursos de licenciatura
em Estudos Sociais, pois habilitam os professores das disciplinas de Geografia, Histéria, para
0 entdo 1° grau ( 5 a 82 séries), em tempo menor do que a licenciatura especifica, além da
Educacao Moral e Civica e a Organizacédo Politica do Brasil, essas duas Ultimas séo postas no

curriculo, em virtude do periodo militar. Promovendo uma formagdo sem correlaciona-la a
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pesquisa. O periodo militar desencadeou um controle mais rigido no curriculo das disciplinas,
assim como da formacéo do professor, sobretudo, na licenciatura curta.

Nessa conjuntura, Campos (2007) sintetiza os modelos de formagéo do professor no
século XX, permeou-se entre 0 campo da racionalidade técnica, pautadas no saber cientifico
das IES, contrapondo-se a isso, a racionalidade préatica, que nao leva em consideracdo o saber
cientifico, mas a realidade de professores. Esse antagonismo acarretou a degradacdo do
processo formativo, pois, os saberes ndo dialogavam entre si, logo, a correlacdo de uma praxis
emancipatéria, ndo era possivel. Assim, ocasionando uma dicotomia ainda maior, entre,
espacos formativos, ensino e pesquisa, Licenciatura e Bacharelado. Portanto, essa legislacdo
que introduz a licenciatura curta, objetivava depreciar a relevancia das Ciéncias Humanas para
a educacado e formacéo dos sujeitos.

Vale ressaltar que, professores, pesquisadores e parte importante dos movimentos
representativos da Geografia, passaram a questionar a legitimidade da licenciatura de Estudos
Sociais, e gracas também a resisténcia dos professores de Geografia, sobretudo, nos grandes
centros urbanos, a disciplina é retirado do curriculo da escola, que, por conseguinte, as
licenciaturas curtas perdem espaco junto a formacdo de professores ap6s a década de 1980,
(PONTUSCHKA, 2009). Todavia, como o processo formativo no Brasil ndo ocorre de forma
linear, as mudangas de paradigmas também seguem esse mesmo ritmo, pois como relata
Albuquerque (2010), até o inicio da década de 1990, havia ainda a disciplina de Estudos Sociais
no curriculo de muitas escolas do Pais.

Assim, com a nova legislacdo educacional a LDBEN/9394 de 1996, os cursos de
Estudos Sociais comegcam a ser instintos, e as licenciaturas plena passam a ter destaque no
cenario nacional, inclusive em instituicdes privadas, pois essas, passam a ofertar cursos
especificos em Geografia, para adequar-se ao artigo 62 da legislacdo educacional supracitada,
que trata da obrigatoriedade da licenciatura plena para professores da educacéo basica. Assim,
0 processo formativo dos cursos de licenciatura passa a instituir novos pressupostos de acordo
com a legislacéo vigente, e, por isso, dar-se novos caminhos para desenvolvé-las junto as IES.

Nessa perspectiva, foram instituidas posteriormente as diretrizes para a formacéo em
nivel superior, as Diretrizes Curriculares Nacionais-DCN’s, para os cursos de licenciatura
plena, nas universidades e nos institutos de educagéo. Tal processo concebeu a formagdo como
“um conjunto de principios, fundamentos a serem observados na organizacao institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino”. (BRASIL, 2002a.p.1). Logo, existia um objetivo

comum a todas as licenciaturas: o de comecar uma maior flexibilizacdo da composigéo
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curricular. Visto que, em documento anterior da LDBEN 9394/1996, havia uma “excessiva
rigidez” (CACETE, 2002. p. 106.) que engessava as formagdes, como também, pautava-se na
necessidade de mudanca tedrico-metodoldgico.

Assim, como as demais licenciatura o curso de Geografia passa a compor novos
paradigmas, para combater as lacunas do processo formativo e profissional dos licenciandos.
Neste sentido, essas novas legislacbes passam a instituir importantes mudancas que pretendem
romper com o modelo tradicional de formagdo. Sobretudo, no inicio do século XXI, com as
diretrizes curriculares, a expansao das universidades, e por conseguinte, 0s programas de
fomento as licenciaturas junto as IES, temas que serd abordado a posteriori.

Desse modo, Tardiff; Lessard; (2005) sintetizam que ao analisar as conjuntura e
correlagé@o dos saberes, junto ao processo formativo, deve-se levar em consideracdo as agoes
institucionais a que essas dindmicas sdo impostas, mas também, as particularidades interpostas
no lugar, pois, é, onde os conflitos, tens@es, contradicdes se apresentam. Portanto, os saberes
docentes se materializam nas relacfes sociais entre 0s sujeitos, nos espacos de formacao, em
consonancia com os olhares e perspectivas ndo so institucionais, mas, sobretudo, dos docentes,
licenciandos, professores da educacdo basica na conducéo dos interesses do processo formativo,
e, portanto, sdo as resisténcias para ndo permitir que as imposicdes e retrocesso, faz-se nos
cursos de licenciatura.

Logo, como as pretensas intencfes para a constituicdo dos saberes na formacdo de
professores, advém dos novos contextos politico, social e econébmico. Os programas de
formacdo de professor como o Programa Residéncia Pedagogica-PRP, podem constituir-se
como um caminho para refletir os processos formativo de professores e por conseguinte na
escola e no ensino de Geografia. Pois, a formacédo parte de uma correlagdo mais complexa de
saberes e fazeres que reflete na profissionalizacdo do professor, dando-o, autonomia e
consciente social do papel que deve exercer junto a escola, mas também, nos demais espacos
de dialogos e embates politicos. Portanto, o proximo item a ser discutido refere-se aos saberes

no processo formativo, e a relagdo com o ensino de Geografia.

3.2 SABERES DOCENTES DESAFIOS PARA A PROFISSIONALIZACAO: UM OLHAR
PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA.

Acerca dos saberes docentes, os desafios inferem ao processo formativo, indagagdes a

respeito do entendimento do que sdo o0s saberes, e, quais sdo imprescindiveis para a
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profissionalizacdo dos futuros professores. Neste contexto, compreender seus pressupostos
podem contribuir para maior entendimento da dindmica profissional dos mesmos, além do
didlogo entre saberes e fazeres junto aos espacos de profissionalizacdo dos sujeitos.

Ao analisar a formacao do professor de Geografia € importante compreender que esses
saberes, devem dialeticamente convergir, sistematizando-o0s no percurso da profissionalizacdo
do futuro professor, esse didlogo é fundamental, seja nas disciplinas, na pratica, nas
experiéncias no estagio, ou ainda nos programas de formacdo, podem repercutir em uma
profissionalizacdo mais plural, além de critica reflexiva, refutando um processo tecnicista ou
simplista de transmissores de saberes geograficos, para uma dialética em que a escola e as
experiéncias ali desenvolvidas, devem ser parte integrante da formacdo inicial do professor.
Ressaltando, que, ao citar a fase inicial, ndo retira, das demais fases da profissionalizacéo a
relevancia da escola como espaco de experenciar o saber docente.

Diante do exposto, a investigacdo acerca dos saberes docentes iniciou-se na década de
1980, em virtude dos novos olhares para a formacdo de professores, atraves de teéricos como
Tardif (2014); Gauthier, et. al. (2013) , pois, para esses autores o processo formativo se faz,
por meio de um conjuntos de conhecimentos, que devem dialogar com/ nos espacos formativos,
tendo em vista, “que ¢ improvavel poder abordar a tematica da docéncia separada do lugar em
que se produz enquanto profissdo” (CUNHA, 2006, p. 56). Para isso, a correlacdo dos sujeitos
e das instituicdes, sdo fundamentais para a aprendizagem e formacéo dos futuros professores,
lembrando que, como descrito por Tardif (2014) a escola era vista como lugar de desenvolver
as técnicas, elaboradas pela IES, ou seja, transmissora de conhecimentos elaboradas por outros
grupos, fora da realidade do ambiente escolar.

Desse modo, a formacdo de professor, apresenta-se com novos paradigmas para
romper com as lacunas de um processo formativo pouco reflexivo, de uma educacao laboral de
transmissdo de saberes para o processo produtivo, que Tardif (2014.p.35), chamou de “fabril
de saberes”, para uma nova perspectiva, em que esses saberes na formacao se constituem em
uma pluralidade propria das relagdes sociais advindas dessa nova conjuntura de sociedade.
Nesse contexto, aquele modelo formativo centrado numa perspectiva disciplinar dos
conhecimentos especificos da Geografia, precisou ser repensado, e para isso, as reformas nas
diretrizes e documentos oficiais foram fundamentais, para que esse processo se materializasse.

Nesse contexto, a LDBEN 9394/96 introduz dois modelos de formacéo de professores,
primeiro a formacao deve realizar-se em nivel superior e em licenciatura plena e a segunda

refere-se ao espacgo instituicdo em que a profissionalizacdo ocorrera, que deve ser em
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universidade ou instituto superior de educacao, ressalta-se que, a lei abre exce¢do para a
formagdo normal em nivel médio para as séries iniciais do fundamental. Para esse fim, sdo
instituidos pareceres que orientem as IES, dando énfase a flexibilidade da formagdo, para
inaugurar uma nova perspectiva para o processo formativo, de modo, que 0s cursos de
licenciatura deverdo desenvolver o PPC, tendo por base as DCNs para a formacdo de
professores, e os demais documentos que ha norteiam.

Nesse sentido, a relacdo dos saberes no processo formativo do futuro professor deve
ser mediada, compreendendo a amalgama existente entre os saberes que constituem a
profissionalizacdo do professor, mas, deve-se levar em consideracdo, a natureza social do
espaco tempo de sua materializacdo, logo, 0 novo paradigma apresenta-se, por meio de um
conjunto de saberes que se permeia para o processo formativo.

Nessa perspectiva, para Tardif (2014), coloca que o saber profissional ou pedagdgico,
caracteriza-se por um conjunto de conhecimentos desenvolvidos institucionalmente pelos
espacos formativos, tendo em vista que, deve haver uma articulacdo dos saberes da ciéncia
pedagogica e a pratica docente, em que o professor e ensino sdo o objeto do saber, na qual
estabelecem-se na formacao inicial e continuada. Para isso, durante a formacao inicial o futuro
professor tem o contato desses saberes nas disciplinas pedagogicas no decorrer do curso, mas
também, no fazer da escola essa articulagdo materializa-se, sobretudo, no estagio, em atividades
desenvolvidas por meio de programas de formacgéo. Logo, esses saberes se fazem por meio de
reflexdes dos sujeitos e 0s espagos institucionais em que a profissionalizacdo se desenvolve.

Ressalta-se que a préatica pedagdgica deve ser mobilizada e aprofundada, sobretudo no
processo inicial de formacgdo, uma vez que, nesse momento tem-se contato com essas praticas
nas disciplinas do curso, logo, essa dindmica possibilita a ampliacdo do fazer pedagdgico do
professor em formacdo, permitindo, compreender a importante dessa correlacdo para a
sistematizar melhor a profissionalizacdo. Todavia, é muitas vezes negligenciado pelas
instituicGes formadoras, por ser considerado um saber de menor relevancia para formar um bom
professor.

O saber disciplinar representa os contetdos especificos da ciéncia, no caso em questéo,
os conhecimentos geograficos. Essa dindmica se faz nas disciplinas oferecidas na formacéo
inicial, oportunizando o aprofundamento do objeto de anélise, e, como essas espacialidades sdo
constituidas na relacdo da sociedade e natureza. Portanto, € nesse momento que 0s saberes

geograficos podem se articular com os pedagdgicos para desenvolver a pratica docente.
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Nesse sentido, Libaneo (1990) assegura que as licenciaturas sdo realizadas por um
conjunto de disciplinas que devem contribuir para um aprofundamento teérico-metodoldgico,
permitindo que este profissional tenha mais seguranca ao realizar as praticas e os ensinamentos
de sua disciplina, logo, essa base tedrica, torna-se um alicerce para o professor repensar a sua
atuacdo e aprimorar a qualidade do seu trabalho, realizando-o de forma sistematizada.

Nesse contexto, para orientar 0 processo, tem-se o0 saber curricular, que se apresenta
como um elemento do processo formativo, que determina caminhos, através de programas que
orientam as atividades, para assim, materializar-se tanto nas IES, como no ambiente escolar.
Destaca-se que, para desenvolver os saberes docentes, por meio do curriculo, deve-se
contemplar essa amalgama de saberes, na constituicdo dos projetos de curso, como nos projetos
pedagogicos da escola, correlacionando-os. Todavia, deve-se levar em consideracdo, as
singularidades interpostas por instituicbes, mas também as de ordem ideoldgica, pois o
curriculo tem suas intencionalidades a partir dos interesses dos agentes sociais que o0 constitui.
Como descrito:

Em sua origem curriculo significava o territério demarcado e regrado do
conhecimento correspondente aos conteildos que professores e centro de educagéo

deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos
professores (para que o0 ensinassem) e aos estudantes (para que 0 aprendessem).

(SACRISTAN 2013, p. 16)

E preciso destacar, que os interesses de ordem politica, econdmica e social sempre
estiveram no contexto formativo de” professores no Brasil, na constituicdo dos curriculos e dos
demais documentos, dando com isso, seus pressupostos segundo seus interesses. Logo, é
relevante compreendé-lo, para atuar de forma antagdnica as imposices de ordem retdrica a
emancipacao critica do professor em formacdo. Assim, conhecer as especificidades do lugar
dos sujeitos, podem permitir experienciar um novo olhar para as instituicdes formadoras, pois
essas passam a ser analisadas a partir dessa realidade socioespacial.

Neste sentido, essa espacialidade referendada designa um olhar sistematizado para
determinado lugar, em que o objeto se apresenta, e, por isso, deve ser constituido de uma analise
do fenémeno, e como ele atua, contradi¢des e tensdes advindas da prépria relagdo social. Logo,
“analisar a composi¢ao ¢ compreender sua espacialidade, e o lugar desses elementos nesse
conjunto”. (GOMES, 2013. p. 22). Desse modo, ao analisar o curriculo e suas intencionalidades
e contradic@es, os professores em formacdo, podem atuar contrapondo-se as amarras que ndo
permitam sistematizar tanto os proprios saberes no processo inicial, como na atuacdo do fazer

na escola e na sala de aula.
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Outro saber relevante nesse processo, € a pratica docente ou saberes de experiéncia, que
se configura como o momento de materializagdo do trabalho do professor, no cotidiano da
escola, devendo para isso, levar em consideracgéo a realidade do espaco formativo e dos sujeitos,
para correlacionar os saberes em seu fazer. Para isso, Tardif (2014), sintetiza que € nesse
momento, que se articula os diferentes saberes para a mobilizacdo do trabalho do professor, em
que o saber erudito se transforma em saber escolar, pois a escola como espago formativo tem
suas singularidades, e essas, sdo fundamentais para o processo formativo. Por isso, Pontuschka;
Paganelli; Cacete (2009), acrescenta que é necessario 0 conhecimento do trabalho especifico,
como também, mobiliza-lo em a¢des no fazer docente. Ou seja, uma correlagéo entre o processo
formativo e a pratica profissional.

Nesse contexto, a formagéo dos saberes no processo formativo, emerge da experiéncia
profissional que se faz na dialética dos conhecimentos junto ao fazer na escola e na sala de aula,
tendo em vista a complexidade do conjunto de estudos que expressa-se na formacdo docente,
(THERRIEN; LOIOLA, 2001).

De modo que, o saber docente possibilite ao sujeito refletir o conhecimento numa
concepcao critica e aprofundada do saber fazer no cotidiano. Além disso, a docéncia exige dos
profissionais uma consciéncia de sempre refletir sobre as suas praticas, problematizando-as
numa ruptura com o tradicionalismo, que ainda se encontra presente no interior das
universidades e, por conseguinte, no ambiente escolar.

Portanto, é preciso romper com o distanciamento entre ensino superior e a educacao
basica. Tendo em vista, as lacunas que essa falta de correlacdo entre saberes docentes,
espacos de formacdo e espacos de profissionalizacdo, acabam por, desenvolver nos cursos de
licenciatura, um modelo tradicional. Destaca-se, para isso, a estrutura institucional dos cursos
de licenciatura em Geografia, nas IES, ainda apresenta algumas caracteristicas desse
paradigma.

Para tanto, Cacete (2002) descreve que, durante a formacao curricular do curso de
licenciatura, foi dado maior énfase as disciplinas consideradas técnicas, sem maior relevancia
as pedagogicas, refletindo na qualidade do ensino das escolas bésicas, visto que, conduziu o
processo formativo, a uma reproducdo de conteudo sem sistematizacdo critica e reflexiva.
Assim, essa conjuntura especialista-tecnicista, reitera essa falta de dialogo os saberes teérico,
pratico e de experiéncias na formacdo, mas também, acarreta uma certa segregacdo da

licenciatura com relacdo ao bacharelado.
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Dessa forma, € necessario que a formacéo do professor de Geografia, passa a ser vista,
numa conjuntura ampla e pluralista, requerendo dos sujeitos, consciéncia do seu papel
profissional, comprometimento, dedicacdo, pesquisa, valorizagdo dos saberes, dentre outras
perspectivas, tendo em vista, a complexidade do processo formativo que vai muito além do
saber tedrico, ou apenas pratico.

Assim, como afirma Pimenta; Lima (2012), ndo ha formacao docente sem a correlacao
entre os saberes teoricos e préaticos, isto é, ndo existe teoria sem pratica nem préatica sem
teoria. Logo, eles correlacionam-se junto aos espacos formativos e 0s espacos de
profissionalizacdo, na busca de uma praxis emancipatoria, pois, 0s saberes docentes nao
limitam-se a praxis, mas, entende que esse processo constitui-se singular para interacéo dos
demais saberes que se faz durante esse processo inicial de formagéo.

Logo, Gauthier, et. al. (2013), faz uma critica na postura ainda presente na visdo dos
professores, dos quais, que o processo formativo sO se aprende na pratica, ndo gque essa
afirmacdo esteja de toda equivocada, o saber da experiéncia € um momento singular no
processo formativo, pois, oportuniza o licenciando estar em contato com 0 espago
profissional e com todas as suas especificidades, porém, é imprescindivel correlaciona-los 0s
demais saberes no fazer. Para isso, é preciso ter consciéncia do processo formativo e da
complexidade que o constitui, para entéo, saber mobilizar, integrar e correlacionar em saberes
escolares nas experiéncias da escola e da sala de aula.

Ao discutir, a relacdo dos futuros professores com os saberes, Tardif (2014); e
Therieen e Loiola (2001), Gauthier et.al (2013) sintetizam que os saberes da formacao sao
caminhos que mobilizam a sistematizacdo com/nos espacos formativos e de
profissionalizacdo, em uma pluralidade de situagdes que promovam saberes e fazeres numa

rede de inter-relacdes entre 0s sujeitos sociais. Como descrito no esquema abaixo:

Esquema 1: relacdo dos saberes docente
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Fonte: adaptada segundo Tardif (2014)

Como observa-se 0s saberes sdo plurais e devem correlacionar-se e mobilizar-se
durante o processo formativo e no trabalho docente. Tendo em vista que, ao instigar os saberes
durante o processo e materializa-lo nas experiéncias profissionais, essa diversidade de saberes
sociais, tornar-se em saberes escolares, pois a escola é o espaco profissional, que expressa
singularidade, dos quais o0s sujeitos (professores, licenciandos, alunos) socializam
experiéncias, ensinamentos de acordo com as especificidades do lugar e dos individuos que a
mobilizam, assim, esse saber ndo mais se apresenta erudita, e sim escolar, mesmo tendo essa
base tedrica, mas o ambiente escolar e o cotidiano dos alunos infere outros pressupostos para
o fazer docente, e por isso, essa dialética é imprescindivel durante o processo formativo.

Neste contexto, a formagéo do professor é orientada ndo mais por um tecnicismo, e
sim, por um conjunto de conhecimentos para orientar a pratica docente. Assim, Lopes (2010),
sintetiza que € preciso romper com essa profissionalizacao tradicionalista e hierarquizada, para
novos paradigmas em que as experiéncias do fazer, sejam condigdo fundante nesse processo.

Todavia, é necessario compreender que o processo emerge relagcdes imposta de ordem
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ideologica, historica e epistemologica que nem sempre leva em consideracdo as
especificidades dos espacos formativos, os espacos de profissionalizacéo, os sujeitos ,e, por
Isso, imp0e programas, atividades, diretrizes condizentes aos grupos que produzem as relagoes
sociais hegeménicas, do qual ndo legitima maior emancipacdo e criticidade ao processo
formativo.

Ressalta-se, que a constituicdo de saberes no processo formativo, emerge do proprio
processo socioespacial, que foi sendo moldado, de acordo com a demanda e caracterizagéo da
sociedade em seu espaco tempo. Assim, com a institucionalizacdo dos cursos nas IES, 0s
“saberes técnicos ¢ saber-fazer vdo sendo progressivamente sistematizados em corpos de
conhecimento abstrato, separados dos grupos sociais [...] integrado a um sistema publico de
formagao” (TARDIF, 2014. p.34), logo, a relagdo entre os saberes na formagao, centrava-se
na posse do saber disciplinar, pois essa garantia, segundo os legisladores, o saber fazer.

Destaca-se, pois, essa relacdo dicotbmica, ainda hoje, reflete no processo formativo,
pois nem sempre esses saberes se relacionam durante a formacéo, logo, na tentativa de
mobilizar em saber escolar, durante as primeiras experiéncias, os licenciandos tem-se
dificuldade e acaba por negligenciar o processo, reproduzindo uma formacdo que néo
desenvolve uma praxis emancipatoria, isto €, “carece de teoria e pratica” (PIMENTA, 2012.
p. 133).

A autora sintetiza que sem mobilizar os saberes docentes, o fazer torna-se um processo
de instrumentalizacdo técnica na pratica docente, reforcando muitas vezes, que apenas saber
desenvolver uma boa metodologia é suficiente para o bem fazer, e acaba por negligenciar as
teorias, logo, retoma a mesma problematica citada anteriormente.

Ressalta-se que a autora, referéncia o processo a partir das experiéncias no estagio
supervisionado, como componente curricular obrigatério da formacao. Contudo, esse processo
pode ser expandido para outras experiéncias da pratica docente como nos programas de
iniciacdo a docéncia, a exemplo do objeto de anélise, 0 PRP, por se tratar de um programa de
insercdo dos licenciandos na escola durante a formagé&o inicial, com caracteristicas similares
ao estagio.

Outra questdo citada, para impedir essa praxis ¢ a pratica de “imitagdo de modelos
prontos” (PIMENTA, 2012. p. 135), que também ndo desenvolve a praxis, pois converge para
uma reproducéo de modelos, que nem sempre se adequa a realidade encontrada pelos futuros
professores. Uma vez que, algumas caracteristicas dessa percepcdo sdo limitantes, por

operacionalizar com a imitacdo e reproducdo de praticas desenvolvidas em outras realidades,
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que nem sempre sintetiza com clareza a complexidade socioespacial em que a escola e 0s
sujeitos estdo inseridos.

Assim, é importante que o professor saiba como se desenvolve o trabalho docente no
espaco em que as relacdes do seu trabalho se fazem. Para isso, 0 contato com a escola e a sala
de aula durante a formacao inicial, pode contribuir para pensar o/no trabalho as relacdes sobre

ele, como alguém que elabora saber. Diante do exposto, Novoa (1991. p.31) sintetiza:

Os professores ndo sdo apenas consumidores, mas também produtores de saber. Os
professores ndo sdo apenas executores, mas sdo também criadores de instrumentos
pedagdgicos. Os professores ndo sdo apenas técnicos, mas sdo também profissionais
critico e reflexivos.

Portanto, para a constituicdo desse sistema supracitado, deve-se levar em consideragao
fatores como: a relacdo dos saberes com o trabalho na escola e no chdo da sala de aula,
considerando as suas particularidades, recursos e condi¢bes de trabalho, para que as
experiéncias se materializam em agdes no cotidiano da profissionalizagdo. Como sintetizado

na figura abaixo:

Esquema 2: Saberes e as relagGes sociais e da profissdo docentes
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Fonte: desenvolvido segundo Tardif (2014).

Segundo o autor o processo formativo do professor faz-se por uma conjuntura de
fatores que estdo intrinsicamente interligados, e, portanto, compreendendo o quanto é
estratégico e dinamico a profissionalizacdo. Logo, essa dindmica remete-se ao trabalho
docente junto as escolas e a sala de aula, na correlacdo dos saberes. De modo que as relagoes
com a profissdo estdo intrinsicamente ligadas as sociais decorrentes das inten¢es dos 6rgéos
reguladores, e estas materializadas pelos sujeitos nas instituicbes formadoras e de
profissionalizagdo, por meio do fazer docente, buscando para isso, metodologias que

sistematize esse processo.

E importante destacar, que ao desenvolver na formag&o uma profissionalizacdo com
énfase na praxis, ndo se pode deixar de compreender que essas relacdes sociais que infere
sujeitos, suas singularidades, os espacos formativos e profissionais, onde os conhecimentos
individuais e coletivos materializa-se, séo relevantes se estiverem correlacionados aos demais
saberes, pois, como supracitado, uma préxis emancipatoria sé é possivel, quando no processo

formativo e na pratica docente essa correlacdo de saberes e conhecimentos estdo intrinsecos.

Nesse sentido, as experiéncias culturais que 0s sujeitos adquirem durante toda a
formacdo humana, também reflete sua praxis, contudo, esses saberes passam também por uma
sistematizacdo que ampliam ou refuta aquele entendimento que principio era fruto do senso
comum de grupos em que 0s mesmos estao inseridos. Assim, 0 processo ndo € limitante a uma
conjuntura em especifico, e, por isso, deve-se levar em consideracdo na analise esses diversos

fatores que compde a formacdo inicial.

Nesse contexto, 0s saberes podem ser um caminho para sistematizar a formacéo numa
correlacdo entre saberes e fazeres, para 0 os professores também pensem, analisem e
introduzam outras variaveis, que desenvolvam novos conhecimentos para a profissdo. Nesse
contexto, Tardif (2014); No6voa (1991) sintetizam que é preciso que os futuros professores
tenham consciéncia da complexidade da propria profissionalizacdo e dos saberes e fazeres a

ela impelida no processo formativo e assim como nas praticas docente.

Assim para 0s autores esse processo é sistematizado durante a formacao inicial nas
disciplinas cursadas no decorrer da licenciatura, e posteriormente na escola, objetivando
compreender 0s pressupostos tedrico, pratico, para assim, ndo negligenciar a correla¢do dos

saberes e fazeres no chédo da sala de aula. Todavia, a uma relacéo de forcas que divergem entre
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0s espacos formativos e profissional, acarreta muitas vezes, uma superposicao, que fragmenta

e simplifica o curso de licenciatura.

Ao analisar a formacdo inicial do professor de Geografia, deve-se considerar o
contexto em que o processo é desenvolvido, as transformagfes socioespaciais do Pais,
sobretudo, apds a constituicdo das diretrizes e metas para a profissionalizacdo. Assim, para
Santos; Menezes e Bento (2020) esse processo inicial em Geografia propde uma atuacao ativa
do sujeito através do planejamento e da materializacdo no fazer, para conduzir os alunos a uma
aprendizagem significativa. Logo, o processo precisa confluir os campos dos saberes da
educacdo, além do dominio dos aspectos teoricos da Geografia, do contexto escolar junto ao

ensino de Geografia, buscando com isso desenvolver uma formacéo qualificada.

Contrapondo-se a essa teoria dos saberes docentes, Duarte (2003, p.603), acredita que
essa configuragéo acerca dos saberes no processo formativo, acarreta retrocessos preocupante,
por centrar a “investigacdo dos saberes que os professores utilizariam em seu cotidiano
profissional”. De modo, que segundo o tedrico, a énfase dos saberes é na supervalorizacdo das
praticas, e um “recuo das teorias”. Porquanto, a formacao junto IES, falharam na constituicao
de uma formagdo em que a pratica tivesse representatividade no processo, do que os demais
saberes, sobretudo, os disciplinares. Neste sentido, a mudanca de paradigma que se
fundamenta na epistemologia da préatica, que representa a materializacdo das praticas dos

professores junto ao trabalho docente, nas escolas.

O autor relata que esses pressupostos foram instituidos por paradigmas neoliberais,
que desejam retirar da IES, o papel de formar profissionais criticos e reflexivos. Destaca-se,
pois, que essa preocupacao e vigilancia devem ser constantes. Pois, a educagdo é tratada nesse
sistema como mercadoria e como mecanismo de doutrinacdo, portanto, € necessario analisar

os discursos com mais clareza acerca dos seus pressupostos.

Todavia, a constituicdo dos saberes docentes, desenvolvidos por Tardif e aprimorado
por outros autores, reflete sobre a primazia de que a escola é parte integrante da
profissionaliza¢do do professor, e assim, as préaticas correlacionadas com os saberes tedricos,
de experiencias, didaticos, pedagdgicos, entre outros, sao imprescindiveis para constituir uma

formagéo emancipatoria, critica e reflexiva.

Logo, néo retira a importancia dos saberes tedricos ou disciplinares do processo de
formacéo do professor, pois em sua analise, esse saber é parte integrante a um conjunto de

saberes profissionais que segundo o autor sdo imprescindiveis a profissionaliza¢do. E como ja



48

transcorrido nesse debate, integra novos paradigma ao desenvolvimento da formacdo do
professor. De modo, ser pertinente o debate nesse viés da constituicdo dos saberes junto ao
aos programas de formacao docente.

Portanto, os saberes docentes junto ao processo formativo do professor, pode
representar possibilidade para sistematizar a complexidade do/e/no processo de
profissionalizacdo, que imprimi essa correlacdo entre saberes, nos/e/com as instituicdes
formadoras, tendo a escola como parte do processo, para assim, refleti-la na profissionalizagédo
do professor, reiterando suas especificidades que ha denomina de saber escolar. Enfim, as
teorias de Tardiff (2014), Garthien (2013) representam uma mudanca de paradigma
significativa, tendo em vista, que retiram a rotulacdo de uma profissionalizacéo técnica, que

olha a escola como mera transmissora de estudos académicos.

3.2.1 Saberes docente e 0 ensino de Geografia é possivel superar essa (des) articulacdo?

Ao iniciar o entendimento, alguns questionamentos sdo postos, dos quais: estabelece-
se na licenciatura em Geografia um processo formativo em que a relacdo entre os saberes
pedagdgicos dialoga de forma conjunta aos saberes geograficos? entendemos, pois, que 0s
desafios para a constituicdo dos saberes no ensino de Geografia, ainda se apresenta com
barreiras a serem transpostas. Para isso, é necessario romper com essa efemeridade, ainda
presente na formacdo do professor de Geografia, sobretudo, na relacdo com a Geografia
escolar. Isto é, um processo formativo tradicional que considera o saber académico como
central para bem desenvolver a profissdo, (GARCIA, PEREZ 2002).

E pertinente destacar, ao conceituar esse processo no ambito geral das licenciaturas,
constata-se que, essa dicotomia ainda se apresenta junto ao processo de formacéo, logo néo é
uma especificidade da licenciatura em Geografia. Uma vez que, ainda ocorre uma
hierarquizacéo, e por consequéncia, a falta do didlogo entre os diversos saberes, sobretudo, 0s

teoricos e pedagogicos como sintetiza:

A questdo da articulacéo entre a formagdo no contetido especifico e no pedagogico
continua ndo resolvida. A chamada integragdo se limita, na grande maioria das vezes,
a procurar uma relacdo mais adequada de sucessdo ou concomitancia entre estas duas
dimensdes da formacdo. Trata-se quase sempre de uma relacdo externa, de
justaposicdo. Quando se tenta uma articulacdo interna entre o contetido especifico e o
pedagdgico, esta fica limitada a algumas disciplinas consideradas integradas como
Préatica de Ensino. (CANDAU,1999 .33)
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A autor sintetiza, que a falta de dialogo entre os saberes, ainda é presente no processo
formativo, pois, a formacdo docente ainda carrega sinais de institucionalizagdo dos cursos em
nivel superior em que a énfase estava nos conteidos especifico. Nesse contexto é necessaria
uma mudanca de postura na materializacdo da formacao, pois, deve-se levar em consideracéo,
as especificidades dos saberes junto ao processo, para que no fazer essa praxis se faca presente.

E preciso destacar, que historicamente o processo formativo é desenvolvido nessa
dualidade em que os saberes especificos e didaticos ndo dialogam na formacédo e junto a
profissionalizacdo docente, reflexo da institucionalizacdo da formacgéo no século XIX E XX,
(GATTI, 2019). Além disso, 0 escasso investimento na formacgédo, amplia as lacunas, pois, as
licenciaturas vém ao longo do espago tempo sofrendo com a fragmentacdo do processo
formativo, que acarreta uma superficialidade da profissionalizacéo.

Gatti (2019) afirma que, para superar essas questdes, € preciso compreender que 0
processo formativo é complexo, e esté intrinsecamente correlacionado as relagdes sociais dos
sujeitos. Ou seja, ndo esta restrito ao contetdo especifico, mas a cultura dos professores,
licenciandos, alunos, junto aos espacos formativos e também a cultura que os sujeitos trazem
para correlacionar os saberes constituidos nesses espacos e junto aos pares. Portanto,
proporcionar uma formacao significativa, que, levo o cidadao a refletir, dialogar, e até refutar
ideologias hegeménicas instituidas pelo sistema dominante.

Neste contexto, a educagéo escolar foi por muito tempo marginalizada junto a IES, e
posta com relevancia menor do que o saber académico. Para isso, a escola tem por funcédo
reproduzir os contetdos oriundos da universidade, e, portanto, ndo se dialogava com a cultura
escolar, menos ainda, a escola como espaco de profissionalizacdo. Logo, com a Geografia
escolar ndo foi diferente, e assim, por muito tempo, objetivava a transmissdo dos contetdos,
marcada por signos e simbolos fechados (LESTEGAS, 2007), ou seja, uma disciplina
conceituada numa “ideologia nacionalista” (LACOSTE, 1988.p.57), ligado a dominagdo ¢
manipulacdo das massas sobre o territdrio.

Esse processo tornou a Geografia escolar, uma espécie de disciplina sem significado e
sentido para a formacao do sujeito. Por isso, a mesma, foi se desenvolvendo em perspectivas
distintas da ciéncia. Logo, a dualidade presente no processo de profissionalizacdo, acarretou a
superposicao historicamente desenvolvidas nos cursos de licenciatura em Geografia. Assim,
respectivamente, o conhecimento escolar do campo da Geografia verbera a simples descri¢éo
do espaco e conhecimento académico um campo estratégico de analise espacial.
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De modo que, por muito tempo a Geografia escolar ndo representava um campo de
investigacdo, e parte integrante, na profissionalizagdo dos docentes. Dessa forma, a escola, os
sujeitos, e as singularidades advindas da cultura escolar, era considerada uma “subclasse”, pois
sua importancia era camuflada, embora, reconheca-se sua relevancia estratégica, e justamente,
por isso, dava-se um tratamento secundario. Haja vista, o potencial para desenvolver uma

consciéncia politica e social, a partir do olhar da Geografia escolar.

Para Callai (2011) e Cavalcanti (2014) o processo formativo do professor de Geografia
é respaldado, ou deveria ser, por aspectos que permitam ampliar o processo profissional, néo,
numa visdo técnica, mas, numa perspectiva tedrica, pedagdgica, didatica. Logo, na
mobilizacdo dos saberes, em que o fazer, faca parte da formacdo inicial. Para que, 0s
licenciandos tenha a capacidade de refletir suas praticas, e por conseguinte, desenvolver uma
formagé&o reflexiva, capaz de pensar suas agdes junto ao espaco de profissionalizagdo, como
também, nas IES. Além de refutar modelos prontos que nao considera a cultura da escola e

dos sujeitos que a compde.

Segundo Assis; Silva (2016) os grandes entraves para desenvolver a constituicdo dos
saberes na formacéo docente, €, a falta de correlagdo entre os cursos de formacéo e o0 campo
da prética profissional. Logo, a escola ndo é vista como campo de investigacdo para
profissionalizacdo docente em Geografia. Porquanto, os embates se ddo no bojo da formacéo
que se faz, na perspectiva da racionalidade técnica, acarretando uma formacéo fragmentada,

dualista e nada reflexiva.

Para romper que esse modelo ainda presente nas licenciaturas, Tardif (2014) afirma
que, a constituicdo dos saberes apresenta-se por diversos pressupostos, dentre os quais, a
mobilizacdo que os sujeitos executam nos fazeres na escola, em sala de aula, correlatando com
os saberes vivenciados na academia. Assim, o0 autor sintetiza, que, por meio de uma
pluralidade de conhecimentos que emerge na sociedade atualmente, a formacdo docente tem

a oportunidade de desenvolver um processo de profissionalizagdo emancipatdria e reflexiva.

Outro ponto a ser abordado, refere-se aos saberes de experiéncias, sejam culturais, dos
demais espacos sociais, além dos proprios saberes dos alunos. De maneira a serem
sistematizados ou refutadas, para que, novos conhecimentos possam ser desenvolvidos, no
processo de profissionaliza¢do junto ao espaco escolar. Para isso, 0s aspectos pedagogicos,
didaticos no processo de formacdo e por consequéncia de aprendizagem, devem ser

desenvolvidos junto ao demais saberes. Refutando, a ideia, que o ensino de Geografia é uma
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simples transmissdo de contetdos da ciéncia geografica, ou uma mera transposicdo simples

da Geografia académica para a Geografia escolar.

Nesse contexto, Lestegas (2002, p. 175) distingui que a ciéncia geogréafica responde
questdes da sociedade, ou seja, “um produto do discurso variado e as vezes divergentes” das
espacialidades no mundo. Em contrapartida, o ensino € um conjunto de conhecimentos
compartilhados por professores que contém suas especificidades e caracteristicas da
disciplina, levando em consideracio a cultura da escola. E preciso destacar, que, as relagdes
sociais que se desenvolvem na escola junto ao ensino de Geografia, pode oportunizar os alunos
a espacializar os fenbmenos, e assim, desenvolver o raciocinio geogréafico, a partir do
entendimento do professor em mediar esse processo, para “formar uma consciéncia espacial
para a pratica da cidadania” (KAERCHER, 2015. p.225)

Portanto, a consciéncia espacial se apresenta como elemento fundante nas relac6es
sociais, no cotidiano da escola, no chdo da sala de aula, para desenvolver nos alunos o
raciocinio geografico nos fendmenos postos no espaco, e, a partir disto, materializa-las nas
praticas sociais, e, consequentemente tornar aprendizagem significativa. De modo que, a
formagéo do professor de Geografia deve apresentar-se como parte integrantes dos saberes e
fazeres nos espacos formativos, e com os sujeitos que o compde. Portanto, combatendo a
dualidade da formacao em Geografia, que causa a fragmentacéo dos saberes, a falta de dilogo,

gue ndo estabelece para uma praxis emancipatéria e uma formacao reflexiva.

Cavalcanti (2014) sintetiza que um dos caminhos possiveis, para correlacionar 0s
saberes geogréafico junto ao ensino de Geografia, é por meio, da formacgdo dos conceitos
geogréficos nos contetidos abordados. De maneira, que a autora afirma que ao sistematizar a
dindmica espacial das metrépoles, varios conceitos sdo abordados, como espagos
hegeménicos, segregacao, dilemas sociais, econdmicos, entre outros. E com isso, 0 ensino de
Geografia consegue abordar os conceitos geograficos, numa perspectiva em que o0s sujeitos, e
ambiente escolar sejam parte integrante.

Nesta perspectiva, a geografia escolar tem a oportunidade e responsabilidade de retificar
0 espacgo urbano para os alunos, e por conseguinte, constituir novos pressupostos de olhar o
urbano, e as dinamicas imposto pelo sistema atualmente. Tendo o meio tecnico cientifico
informacional importante papel na configuragdo do espaco urbano, delimitando papéis e
espacos de poder e exclusdo dos sujeitos sociais. Portanto essa dindmica precisa ser
compreendida nos diversos caminhos, didatico, pedagogico, do saber especifico da geografia,

tendo o ensino um papel fundamental para construir cidadania nos alunos.
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E preciso compreender, que ha desafios, a serem rompidos, na corre¢do dos saberes.
Porguanto, a organizacao da formacgéo e da escola, ainda se apresenta como um obstaculo a ser
eliminado. Em virtude que, a estrutura curricular, ainda contém elementos da conjuntura
tradicional, além disso, o (re) planejamento precisa-se ser parte integrante do processo
formativo, para o rompimento desse paradigma. Desenvolvendo, multiplos processos, que
delimita a conjuntura socioespacial. Para Copatti, (2020) uma profissionalizagdo autdnoma,
deve-se ancorar os conhecimentos adquiridos junto a dimensdo do conhecimento geogréficos
nos planejamentos, nos fazeres experenciados na sala de aula.

De maneira que, torna-se necessario o debate acerca da relacdo da ciéncia geografia
(disciplinas especificas) e das pedagogicas (a forma como essas serdo materializadas no fazer)
junto ao ensino de Geografia, durante o processo formativo e profissional. Por meio da
problematizacéo e sistematizacdo do espaco geografico, em seus maltiplos contextos, fatores,
e as consequéncias para o espaco e a sociedade, das quais, as desigualdades, segregacdes.
Identificando, pois, os autores hegemdnicos responsaveis por esse processo. E, portanto,
oportunizando aos alunos maior compreensdao acerca do espago geografico, para assim, o
desenvolver o raciocinio geografico, e a consciéncia cidada.

Dessa maneira, a formacdo inicial do professor de Geografia, precisa conduzir o0s
discentes a uma praxis emancipatoria, desenvolvendo neste contexto, uma postura critico-
reflexiva em suas acOes, a partir dos saberes elaborados no processo formativo (SANTOS,
2013). Logo, a formacdo do professor de Geografia precisa relacionar os contedos
geograficos relativos a ciéncia com o cotidiano dos sujeitos e da escola.

Para Callai (2011), é compreender a sociedade a partir da espacialidade dos
fendmenos, e com isso estabelecer a consciéncia do papel a ser exercido como professor, de
modo, a sistematizar os elementos teérico, metodolégicos, praticos, das experiéncias nos
espacos formativos. Rompendo, pois, com a auséncia de dialogo entre o espaco de formacéo

e o de profissionalizacao.

Nessa perspectiva, 0s autores compreendem que ndo se pode estabelecer uma
profissionalizacdo emancipatoria, acerca da espacialidade dos fendmenos geogréaficos, sem
que os futuros docentes, possam refletir seus saberes e fazeres, tendo por base a reflexividade
de suas acles, seja no momento da pratica, ou mesmo durante as disciplinas, por meio, da
consciéncia do seu papel de bem exercer sua profissdo. Ou seja, refletir durante/no/e/apos os
fazeres, isto é, na materializacdo da formacdo do futuro professor, que pode acontecer,
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durante as disciplinas de estagios, ou nos programas de inicia¢do a docéncia, a exemplo do
objeto de estudo o PRP.

Vale destacar, que sdo caminhos complexos, que dependem de uma formacéo cidada,
mas também da percepcao dos individuos (professor formador e futuro professor), acerca do
seu papel como cidaddo nos lugares que se faca necessario.

Ao longo das Gltimas décadas foram desenvolvidas politicas pablicas de formacéo
docente, objetivando diminuir as lacunas no processo formativo, visto que, por décadas foi
constituida no modelo 3+1, caracterizando-se por trés anos de bacharelado e um ano da
licenciatura (PONTUSHKA et. al. 2009), que ndo emergia uma formacao dialética, mas sim
técnica, bacharelesca, tradicionalista.

Para transpor esse paradigma, os programas de iniciacdo a docéncia, apresentam-se
oportunos para constituir uma praxis emancipatoria. Pois, permitem aos licenciandos a
correlagéo entre teoria e pratica no espaco de profissionaliza¢do. Junto a isso, programas como
Residéncia Pedagdgica, tem por pressuposto, articular teoria e pratica junto ao ambiente
escolar, o chdo da sala de aula. Com isso, 0 PRP pode oportuniza aos futuros professores uma
dialética entre saberes e fazeres tedricos e praticos, para assim, constituir junto ao chdo da sala
de aula, mas também, no ambiente escolar.

Em sintese, é possivel superar essa desarticulacdo, a medida que o processo formativo
institui-se tendo por base a formacdo dos sujeitos, que emerge na correlacdo de saberes e
fazeres, dos quais, licenciandos, professores formadores, professores da educacéo basica, tendo
0S demais espacos e sujeitos como parte integrante. Para isso, 0 Programa Residéncia
Pedagdgica em conjunto com outros programas, tem em seus pressupostos ampliar os saberes
da profissionalizacdo docente, ou seja, dialogar com o conhecimento nas diversas vertentes do
processo formativo e dos espacos de formacao, para que os licenciandos materializem a praxis.
Contudo, na investigacdo em curso, buscaremos identificar de fato, essa conjuntura se apresenta

junto ao PRP.

3.3 PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA: DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA A
MOBILIZACAO DOS SABERES NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA.

Diante do cenario apresentado, foram elaboradas politicas educacionais para aumentar
o dialogo e a reflexdo acerca da formacdo inicial do professor, tendo em vista que,

historicamente, 0 modelo tradicional possuia diversas lacunas, desde o aligeiramento das
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formacdes até a fragmentacéo curricular, entre o conhecimento dito técnico e o conhecimento
pedagogico. Assim, desde a institucionalizacéo do ensino superior, a estrutura curricular norteia
as disciplinas isoladas e fragmentadas, logo, a aprendizagem fica fragilizada e o conte(ldo sem
significado. A contextualizacdo do ensino € um anseio continuo, necessitando-se da mediagéo
do conhecimento pelo docente para que o aluno possa alcangar a aprendizagem de fato
(OLIVEIRA, 2016).

A busca por novos direcionamentos para a formacdo do professor, no pais, recebe
maior énfase com a criacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional- LDBEN,
9394/96, que pressupde paradigmas para a formacéo do professor, assim como, posteriormente,
Plano Nacional de Educacdo-PNE, que sintetiza as politicas publicas que devem reger a
formacédo no periodo estabelecido no plano, equivalente a dez (10) anos, equivalente a 2014-
2024,

Nesse cenario, 0 PNE caracterizou-se por vinte metas (20) e duzentos e cinquenta e
quatro diretrizes (254). Com base nisso, no cerne do nosso estudo, estd o Programa Residéncia
Pedagdgica para a formacdo do professor de Geografia, com enfoque na constituicdo dos
saberes docente na formacao inicial. Assim, a meta quinze trata da profissionalizacdo docente,
para a efetivacdo do que institui a LDBEN, de 1996, art.618 1, a obrigatoriedade da habilitacéo
para a docéncia em nivel superior para as etapas dos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, tendo em vista, que a Educacdo Infantil e as séries iniciais do Ensino
Fundamental, podiam ser desenvolvidas por professores em nivel médio técnico (escolas

normais).

Além disso, a diretriz 15.3 compds como direcionamento fundante para a
profissionalizagdo do professor “ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacdo de
profissionais para atuar no magistério da educacdo basica” (BRASIL,2014). Esta diretriz,
constituiu-se um marco importante para sistematizacdo dos saberes para os futuros professores,
considerando oportunizar os licenciandos a dialogarem com a escola, a universidade e 0s
sujeitos por elas envolvidos. Pretendendo-se, com isso, a realizagéo de processos mais proficuos
acerca da formacdo docente. Ressalta-se, que essa dindmica também deve ocorrer no estagio

supervisionado, nos componentes curriculares da licenciatura durante o processo formativo.

Na Geografia, a relacdo com os espacos de formacdo pode direcionar para uma

profissionalizacdo em que os conhecimentos cientificos, pedagdgicos, sobretudo, a educacdo
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geografica, permitam ao licenciando problematizar o fazer docente engajado com a realidade
social e a identidade profissional.

Nesse sentido, 0 PNE, constitui-se representativo para o cumprimento das diretrizes e
metas da educacdo, sobretudo, ao possibilitar o didlogo acerca da qualidade da formacéo de
professor. De modo, a possibilitar mais estudos e investigagdes do processo formativo, assim,

como os possiveis direcionamentos, buscando-se a qualifica-lo.

Portanto, ter clareza acerca das intencionalidades dos documentos oficiais com o PNE,
pode possibilitar aos sujeitos e institui¢des formativas, implementar estratégias que permitam
expressar novos olhares, dialogos e resisténcias para a profissionalizacdo do professor da
Educacdo Basica. Diante desta conjuntura, o plano entra em vigéncia, fundamentado nos
Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001, DCNs/2002; DCNs/2015, dentre outros que norteiam a
formagéo do professor.

Para Schon (1992) é necessario desvincular do processo formativo a estrutura ainda
presente, de praticas isoladas para uma pratica reflexiva. Tendo por base, nesse processo, 0
ambiente escolar, como lugar de didlogo, em que seus saberes fazem parte da profissionalizacao
dos licenciandos, junto com outros espacos e conhecimentos presentes, na dindmica da
formacéo.

Pimenta e Lima (2017), sintetiza que para desenvolver uma profissionalizacdo
emancipatoria, deve-se passar por um dialogo experienciado entre a universidade e a escola, na
busca pela praxis. Compreendendo que este processo nao deve ser reportado com superposicdes
entre 0s mesmos, em vista, da sua intrinseca relacao.

Com isso, emergem novas possibilidades voltadas para a educacdo e formacédo do
professor e, dentre essas, nesta pesquisa, sera destacada o PRP, apresentado como nova
ferramenta para combater as lacunas entre teoria e préatica. Para isso, 0 programa se propde a
romper com as desigualdades do processo formativo, para atingir uma praxis emancipatoria,
onde o dialogo entre os espacos de formacdo e profissionalizacdo, e 0s sujeitos conduzam a
uma formagé&o docente cidadd, consciente e libertadora.

Diante disto, o Programa Residéncia Pedagdgica constituiu-se como politica publica
para a formagéo do professor no Governo do entdo presidente Michel Temer (2016-2018), a
partir do decreto 8.977-2017. Esta lei autorizou a elaboracdo de outras politicas educacionais
para a formacdo de professor, o que fomentou, posteriormente, a criagdo do Programa

Residéncia Pedagogica por meio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
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Superior (Capes), 6rgdo regulador das politicas publicas para p6s-graduacéo e a formacéo do
professor, através da portaria n® 38 de fevereiro de 2018. (BRASIL, 2017; 2018).

Silva e Cruz (2018) destacam que as primeiras ideias acerca do PRP iniciaram em 2007
pelo entdo deputado federal Marcos Maciel (DEM-PE), onde sua proposta era criar o programa
Residéncia Educacional nos moldes da Residéncia médica para melhorar a formacdo das
licenciaturas na educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental, porém, ndo saiu
da comissdo da Camara dos deputados.

Outra proposta em 2014, do entdo Deputado Ricardo Ferrago (PMDB-ES), tinha por
finalidade o projeto da Residéncia Educacional, que objetivava incluir uma etapa extra na
formacdo inicial, porém a falta de clareza do projeto ndo permitiu sua aprovacao. Nesse
contexto, paralelamente, projetos isolados foram sendo desenvolvidos como no Estado de S&o
Paulo, com a Residéncia Educacional, enquanto ferramenta para ampliar o Estagio
Supervisionado, assim como, um projeto piloto aplicado no Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro,
mas voltado para a formagéo continuada, (MELO, et.al. 2020).

Nesse contexto, o Estagio Supervisionado-(ES), que é parte obrigatéria do processo
formativo, por meio da lei LDBE em seu Art. 61 inciso Il que afirma a formacdo devera ocorrer
pela associacio entre teoria e pratica nas disciplinas do estagio, assim como, pela Lei 12.014°
de 2009 que o reitera como fundamento da profissionalizacdo e etapa obrigatoria para obtencao
do titulo de licenciatura.

Assim, a obrigatoriedade objetiva ampliar o processo de profissionalizacdo em que a
praxis materialize-se na realizacdo do estagio, contudo, nem sempre as perspectivas sao
alcancadas, em virtude das dificuldades em desenvolver essa correlacdo entre conhecimento
tedrico e praticos, por meio, de uma didatica que estruturem e organizem os conteidos para
constituir saberes e fazeres que traga significado aos alunos da educacdo basica, durante essa
etapa da formacao inicial.

A resolucdo do CNE/CP n 1 de 2002 em seu Art. 13 § 3, deve ser realizado em regime
de colaboragdo entre as instituicdes de educacdo, a partir da segunda metade do curso,
(BRASIL,2002). Ou seja, com no minimo 50% do curso de licenciatura, inicia-se as
disciplinares do ES, essas disciplinas representam uma parte importante do processo, pois
fundamentam-se em observacdes e a¢fes praticas no ambiente em que a profissionalizagéo se

materializa. Para isso, 0 estagio tem-se como fundamento a correlagdo entre as teorias

® BRASIL. Lei 12.014 de 2009. Finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores considerados
Profissionais da Educacéo. 3. ed. Brasilia, DF, 07 ago. 2009. v. 1, n. 1, Secéo 1.
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académicas e as praticas pedagogicas, na Geografia esse processo faz-se entre a ciéncia e 0s
aspectos pedagdgicos, para constituir-se um saber escolar, denominado Geografia escolar.
Nesta perspectiva, Pimenta e Lima sintetizam:

A identidade docente se constréi no confronto entra a teoria e a praticas, nas analises
sistémicas das praticas a luz das teorias, na elaboracdo de teorias que permite
caracterizar o estagio, como um espaco de mediacdo reflexiva entre a universidade,
escola e sociedade. (PIMENTA; LIMA, 2012.p.43).

Para 0s autores, 0 estagio representa um momento em que o dialogo entre os saberes
teoricos e pedagdgicos socializam suas a¢fes na pratica no chao da sala de aula, tendo a escola
como espaco proficuo para isso. Logo, oportunizando aos discentes ainda em formacdo refletir
suas praticas, e, assim, potencializar o seu papel como docente, ampliando a profissionalizac&o.

Nesse sentido, as primeiro experiencias acerca do PRP, teve como principio norteador
0 ES, por representar um programa de aperfeicoamento a pratica docente. Desse modo, o PRP
constitui-se como um programa de aperfeicoamento da formacdo docente, financiado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior-Capes, todavia, 0 estagio é um
componente obrigatério da formacéo inicial e 0 PRP um programa que auxilia esse processo
formativo, e ndo abrange todos os licenciandos, além disso, as semelhancas estdo, sobretudo,
na dialética entre a teoria e a pratica no fazer na escola.

Para isso, 0 Governo Federal, por meio do Decreto 8.752 de 09 de maio de 2016,
assinado pela Presidente Dilma Rousseff e 0 entdo Ministro da Educacdo Aluizio Mercadante,
instituiu a Politica Nacional de Formacéo do Professor para a Educacéo, considerando as metas
quinze (15) e dezesseis (16) do PNE em vigéncia. Assim, foram direcionados principios e
objetivos para estruturar Programas e ac6es voltados a profissionalizacdo inicial e continuada
dos docentes, junto com os entes federativos. (BRASIL, 2016b). Destaca-se que anterior ao
decreto supracitado, outro documento o 6755 de 2009, ja havia sido instituido pela Capes, para
também, incentivar e consolidar programas de iniciacdo a docéncia em seu Art. 10 e no & 1,
(BRASIL,2009) contudo, posteriormente revogado.

Assim o decreto constituiu para a formacdo planejamentos e planos estratégicos que
promovessem a articulagdo da profissionaliza¢éo do professor da educacdo basica. Deste modo,
os Programas de Iniciacdo a docéncia tornaram-se importante elementos para orientar o papel
formador junto ao licenciando, assim como, o do docente na escola, de modo que o Art. .11, 8
VII afirma ser da responsabilidade do Ministério da Educacéo o financiamento de Programas
de iniciacdo a docéncia ressaltando que deve financiar “inclusive por meio do Residéncia

Pedagogica” (BRASIL, 2016b). Assim, o PRP como politica de formacéo docente, passou a ser
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supracitado pelos documentos norteadores e, mais adiante, referendado pela Capes como
Politica de Formacéo do Professor para o ensino bésico.

Antes de dissertamos sobre a institucionalizacdo do Programa Residéncia Pedagdgica,
é preciso destacar o cendrio politico em que é constituido o programa. Tendo em vista o cenario
de golpe que o Pais vivéncia novamente em 2016, com a retirada da presidente Dilma Rousseff,
para acesséo de um governo comandado por Michel Temer.

Neste contexto, a educacdo passa a vivenciar politicas publicas no po6s-golpe, que
retoma periodos de retrocessos aos direitos socais. De modo sobre as quais sao criadas medidas
que introduzem os interesses neoliberais a educacao, a exemplo da reforma do Ensino Médio
que infere, retrocessos a educacao basica, pois, traduz uma formacdo tecnicista, centrada nas
disciplinas ditas prioritarias: Portugués e Matematica, (SAVIANI,2020). Assim, dando as
humanidades e as demais areas afins, um papel secundario na formacédo desses sujeitos.

Isso representa um declinio ao desenvolvimento de uma consciéncia cidada, pautado na
emancipacao dos sujeitos, além disso, o discurso do respeito a diversidade, a pluralidade e do
contraditorio ndo representa relevancia, acarretando ao processo formativo dos sujeitos, um
sistema de manipulacdo das massas.

Para isso, 0 governo instituindo no viés golpista, tem um crescente nimero de medidas
provisorias, tipicas de regimes ditatdrias, (SAVIANI, 2020), para a introducdo dos seus
pressupostos sem a interferéncia de outros poderes. Neste contexto, outros documentos sao
postos, sem um amplo debate democratico como a entidades representativas, a exemplo, da
Base Nacional Comum Curricular-BNCC, que se apresenta como um documento normativo
para direcionar o ensino basico, por meio de competéncias e habilidades, que acarreta um
reducionismo acerca dos objetivos para Educacao bésica.

E preciso destacar, que a BNCC foi instituida por interesses neoliberais e elaborada por
grupos empresariais interessados em direcionar a educagéo ao mercado de trabalho competitivo
e precarizado, visando, pois, ao modelo tecnicista, voltado ao interesse do capital. Assim, essas
politicas educacionais sdo direcionadas por predilecbes hegemonicos internacionais, que
precisam manipular a sociedade, sobretudo nos paises latino-americanos, para assim,
continuaram o processo de exploracgdo da classe dominante sobre os trabalhadores, para isso, a
educacédo tem um papel primordial para execucao de tais medidas.

Neste cendrio caotico, € instituido o Programa Residéncia Pedagdgica como politica de
aperfeicoamento da formacdo docente. Para tanto, nesse mesmo cenario outro programa ja

consolidado, o PIBID, vai sendo desintegrado junto ao governo golpista. Por isso, muitas



59

entidades como a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo -ANPEd;
Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo-ANFOPE; Conferéncia
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo- CNTE, entre outras, enviaram uma carta conjunta
contra a institucionalizacdo do PRP, tendo em vista, que o programa se baseia na BNCC.

A carta aberta foi intitulada: “Entidades se posicionam contrarios a padronizacdo e
controle impostos pelo Programa Residéncia Pedagogica! Ndo a BNCC!'%”, esse documento
faz duras criticas ao modelo instituido pelo PRP, que imp&e ao programa essa relacdo direta a
base, ou seja, 0s objetivos constituem-se como primazia aos da BNCC.

Neste contexto, as criticas referem-se a padronizacdo da base as avaliacdes de larga
escala, que remete ao modelo quantificado de aprendizagem, através de provas avaliativas, além
disso, tanto a base como outras politicas educacionais, visam o fortalecimento do sistema
neoliberal, ou seja, o Estado é parte integrante nesse processo de precarizacdo da educacdo, a
partir de politicas publicas, que manipulam as massas, e nada emancipatoria. Portanto, as
entidades visavam demonstrar que esse documento e outros, objetivam a precarizacdo dos
cursos de licenciatura e da formacéao do professor, para impedir um trabalho reflexivo, plural e
emancipatério dos licenciandos.

Diante deste cenario, o PRP, nasce junto aos embates impostos pelos 6rgdos
governamentais para sua implementacgdo nas institui¢des formativas, e as incertezas que o Pais
mergulha nesse periodo sombrio do pds-golpe.

Nesta perspectiva, varias IES ndo submeteram projetos para a implementacdo do PRP
nos cursos de licenciatura em suas instituicbes. Tendo em vista, o vieis golpista e
antidemocratico em que o programa € institucionalizado, logo, era uma forma de demonstrar a
insatisfacdo ao governo vigente. Além disso, com a criacdo do PRP, outro programa de
iniciacdo a docéncia o Pibid, vai sendo pulverizado, com a reducdo de forma substancial dos
recursos, apesar da mobilizacéo das instituicdes em todo o Pais, para a permanéncia do mesmo,
em virtude dos resultados qualitativos para a formacéo docente.

Neste cenario, 0 Ministério da Educacao (MEC) langcou em 2018 o primeiro edital para
0 Programa Residéncia Pedagdgica nas IES, sendo necessario a submissao dos seus projetos de
acordo com as normas impostas pelo referido documento. Neste caso, quando aprovados 0S

projetos, a coordenacdo institucional de cada universidade, junto com os docentes responsaveis

10 A carta aberta foi referendada por vérias entidades que representam a Educacéo e a formacdo do professor no
Pais, publicada em no dia 06/03/2018, disponivel em: https://www.anped.org.br/news/entidades-se-posicionam-
contrarias-padronizacao-e-controle-impostos-pelo-programa-de-residencia.
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pelos subprojetos das licenciaturas, teria que realizar uma selecéo para licenciandos, desde que,
estivessem dentro dos critérios estabelecidos pelo Programa. Desta forma, o PRP teve por
objetivo:

Aperfeicoar a formagdo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da préatica e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relagéo entre teoria e pratica profissional
docente, utilizando coleta de dados e diagnéstico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias; Induzir a reformulacéo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia
pedagogica; Fortalecer, ampliar e consolidar a relacdo entre a IES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade que forma e a que recebe o egresso da
licenciatura e estimulando o protagonismo das redes de ensino na formacgdo de
professores; Promover a adequagéo dos curriculos e propostas pedagogicas dos
cursos de formacdo inicial de professores da educacéo basica as orientacdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). (BRASIL, 2018. p.2. grifo nosso)

Outrossim, esses objetivos devem nortear o projeto institucional, o subprojeto das
licenciaturas, e as atividades desenvolvidas no espago-campo®l. Nesse contexto, o programa
precisa articular-se junto aos sujeitos e aos espacos formativos, tendo os pressupostos citados
acima como base para o desenvolvimento das pesquisas. Desse modo, o PRP pode ser entendido
como mais uma politica educacional que tende a contribuir com a profissionalizacdo docente,
para isso, é pertinente compreender que a pratica ndo estd deslocada da teoria, uma vez que, a
articulacdo entre os saberes, como a praxis - elemento norteador para uma sistematizacao critica
e reflexiva — deve ser a base do processo.

Para Pimenta e Lima (2006, p.11) “a dissociacdo entre teoria e pratica [..] resultaem um
empobrecimento das praticas nas escolas, o que evidencia a necessidade de se explicitar por
que o estagio € teoria e pratica (e ndo teoria ou pratica)” para isso, € necessario compreender
que a profissionalizacdo docente é resultado da pratica social, que se materializa no cotidiano
dos sujeitos, e, portanto, deve constituir significado para a formagéo cidada. E preciso destacar
que, a autora fala com relacdo ao componente do Estagio Supervisionado, mas cabe também
nas experiencias junto ao PRP.

Ainda nesse contexto, “a pratica ¢ a cristalizacdo coletiva da experiéncia histérica das
acoes, é o resultado da consolidacdo de padrdes de acdo sedimentados em tradi¢des e formas
visiveis de desenvolver a atividade” (SACRISTAN, 1999.p. 73), logo, consolida-se nas acdes
do fazer, tendo bases institucionais e das relag@es sociais intrinsecas nesse processo, que infere

a cultura do professor como um saber expresso na formacdo inicial. Portanto, a pratica de ensino

1 Termo utilizado para denominar o espaco escolar pelo Programa Residéncia Pedagdgica.
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é uma acdo dirigida pelo professor, tendo uma base tedrica acerca da disciplina, mas também
uma pedagdgica e didatica, além dos saberes que o sujeito tem da profissdo e do seu papel na
sociedade, para que, o fazer ndo se converta numa mera transmissao de contetdo.

E pertinente ressaltar que essa pratica deve ser desenvolvida com o suporte da correlagéo
entre os saberes que constituem a docéncia nas instituicdes e com os sujeitos, enfatizando as
singularidades, pois, sem isso, materializar-se-ia um modelo rotulado por experiéncias que nem
sempre adequar-se-iam a realidade encontrada por muitos licenciandos.

Logo, a experiéncia no fazer durante o PRP, pode representar um momento singular
para desenvolver essa praxis, assim como, instituir identidade aos residentes, seu proprio olhar
para formacé&o docente numa perspectiva profissionalizante. Haja vista, que 0s mesmos, passam
a vivenciar o ambiente escolar em todos o0s aspectos, e assim, podem identificar as
problematicas, embates das relacbes ali materializadas, e assim, encontrar caminhos para
constituir seus saberes.

Ainda com relacdo aos objetivos, ele infere novas perspectivas para o Estagio
Supervisionado, tendo em vista, que 0 PRP pode auxiliar o estagio dos licenciandos inseridos
no programa, logo, podem ser substituidos pelo PRP, como descrito no edital “comprometer-
se em reconhecer a residéncia pedagogica para efeito de cumprimento do estagio curricular
supervisionado”, (BRASIL,2018. p. 3). Todavia, é importante investigar como sdo conduzidos
esse programa de iniciacdo a docéncia, pois 0 ES é um momento singular para a
profissionalizacdo dos futuros docentes.

De modo que, Pimenta; Lima (2017), afirmam que compreender a escola como lugar de
pesquisa e formacdo durante o ES, permite uma maior interacdo nas intervengdes tedricas-
metodoldgicas entre os sujeitos e suas relacGes socais. Logo, essas aglutinacdes devem ser
observadas tanto pelas instituicbes, como por professores e residentes, para que 0 processo
formativo ndo fique prejudicado, e o PRP possa ser um parceiro junto ao ES, ampliando a
oportunidade de desenvolver essa praxis.

Outra questdo posta no documento, refere-se a adequacgédo dos curriculos a BNCC, na
educacéo bésica e por conseguinte na formacéo inicial. Essa nova conjuntura, deve-se ao carater
neoliberal dos novos pressupostos para a educacdo brasileira, sobretudo, apds na década de
1990, todavia, com a posterior elei¢do de governos progressistas, “criou-se a ilusdo que o
neoliberalismo havia ficado no passado” (FREITAS, 2018.p. 14), mas se intensifica nas
discursdes do novo PNE, (2014-2024), e ainda mais na conjuntura do golpe de 2016, logo, ha
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novos reajustamentos para a educacao, a partir da correlacéo de forcas, que conduz a educacéo
em todas as suas etapas a uma mercantilizagéo.

Nesse contexto, a BNCC “é uma politica curricular que se insere numa politica
educacional de carater autoritario e neoliberal”, (FERREIRA, et.al 2021.p.17), assim, é um
documento forjado numa ldgica impositiva, que caracteriza induzir o processo formativo a uma
instrumentalizagdo técnica, e de controle do Estado sobre o curriculo, sem uma reflexdo acerca
do processo de aprendizagem, atrelado sobretudo, ao “enfoque adotado nas avaliagdes
internacionais da OCDE”. (BRASIL, 2017. p.13).

A BNCC comecou a ser discutida em 2015, em um contexto das reformas educacionais
no Brasil. A segunda versdo foi publicada em 2016 com varias contribuicGes e ressalvas ao
referido texto. E, por fim, a Gltima versdo homologada em 2017, todavia, a Base do Ensino
Médio foi aprovada em 2018. Assim, varios debates sobre os reais interesses da BNCC séo
levantados, ora de ordem curricular, assim como, um mecanismo de controle na formacao de
professor, e, no ambito escolar. Tendo em vista os conflitos e tensdes do campo politico,
ideoldgico, empresarial, intervindo na construcédo do documento.

Diante deste contexto iniciaremos a abordagem acerca da Base pela formacéo inicial do
professor, objeto de nossa analise, ¢ descrito no documento “primeira tarefa de responsabilidade
direta da Unido seré a revisdo da formacdo inicial e continuada dos professores para alinha-las
a BNCC.” (BRASIL, 2017.p.21). Neste sentido, a Base ja aponta impactos para a formacao
inicial, de modo seus curriculos (Projetos Pedagdgicos de Curso) serdo restruturados numa
I6gica de competéncias e habilidades como fundamento essencial. Assim, a Base se organiza
em uma légica de centralizacdo da educacdo sem levar em consideracdo as imensas
desigualdades e diversidades sociais e culturais, ou seja, numa perspectiva neoliberal.

Para isso, 0s grupos multilaterais junto com MEC, passam a instituir uma falsa
mobilizacdo durante a constituicdo do documento, através da midia, fundacdes privadas que
passam a “interessar-se” pela educagéo, ou seja, “forjar um consenso entre os diversos atores
sociais” (FERREIRA, et.al. 2021. p.21), acerca da relevancia dessas “reformas” para resolver
as desigualdades e lacunas da educacdo. Nesse contexto, para 0s autores, a base tem como
principal pressuposto, aumentar as desigualdades e enfraquecer a educagdo publica, com isso,
é pertinente que as pesquisas com relacdo a BNCC estejam em discussdo permanente, visto
que, 0 cenario é incerto e com muitos dilemas e tensdes, pois as reformas continuam, a exemplo
da BNC-Formacdo, que objetiva a reformulacdo dos cursos de licenciatura, para estar em

consonancia com a base, e, este, infere retrocessos ao processo formativo dos cursos de
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licenciatura.

Neste cendrio preocupante, algumas indagacfes fazem-se necessario dentre elas: como
se fard o processo de formagcdo inicial do professor de Geografia? S&o questionamentos ainda
sem respostas, por isso 0 debate acerca da profissionalizacdo esta em curso, pois o papel do
Estado é desenvolver a equidade diante de uma Pais diverso, cheio de lacunas e segregacoes,
contudo muitas politicas publicas no decorrer da Histdria ampliaram esse processo, por isso,
s80 muitos questionamentos acerca da BNCC. Tendo em vista, que alguns dos o6rgaos
multilaterais que determinam os objetivos para educacdo, a exemplo, dos grupos neoliberais
nos paises latino-americanos, que acarretam o aumento das desigualdades, pois o foco ndo ¢ a
qualidade da educacdo, mas os exames externos, que determinam a “qualidade” do processo

educacional. Como sintetizado abaixo:

Trata-se de uma perspectiva, muito afinada com o Banco Mundial, a ONU e a OCDE,
que considera o contedo em si como uma espécie de substrato da avaliagdo. [...]
Conhecimento concebido como objeto externo, aprendizagem reduzida a assimilacéo
e avaliacdo como afericdo de desempenho perfazem o terreno sobre o qual se constroi
a BNCC. (MARQUES,2015.p.4)

Nesse contexto, 0 autor reitera que a Base € um documento com intencionalidades
advindas desse modelo neoliberal, que vai se consolidando nessa conjuntura supracitada. Logo,
compreende 0 processo na perspectiva dos resultados, de modo que, a Geografia e as demais
do grupo das humanidades, fazem parte do rol das disciplinas menos importante, por ndo serem
base dos exames externos. Portanto, a base da educacdo nessa conjuntura sdo Lingua
Portuguesa e Matemaética. e por isso, sao o foco em outros documentos, com a reforma do
Ensino Médio.

Além disso, a base sintetiza que a educacdo basica é distribuida por area do

conhecimento, a Geografia esta inserida nas Ciéncias Humanas e objetiva:

A abordagem das relagdes espaciais e 0 consequente desenvolvimento do raciocinio
espaco-temporal no ensino de Ciéncias Humanas devem favorecer a compreenséo,
pelos alunos, dos tempos sociais e da natureza e de suas relacbes com os espagos. Na
analise geogréafica, os espacos percebidos, concebidos e vividos ndo sdo lineares.
Portanto, é necessario romper com essa concepgao para possibilitar uma leitura geo-
histérica dos fatos e uma andalise com abordagens historicas, socioldgicas e espaciais
(geograficas) simultaneas. Retomar o sentido dos espagos percebidos, concebidos e
vividos nos permite reconhecer os objetos, os fendmenos e os lugares distribuidos no
territério e compreender os diferentes olhares para os arranjos desses objetos nos
planos espaciais. Embora o tempo, o espaco e 0 movimento sejam categorias basicas
na area de Ciéncias Humanas, ndo se pode deixar de valorizar também a critica
sistematica a acdo humana, as relagdes sociais e de poder e, especialmente, a producao
de conhecimentos e saberes, frutos de diferentes circunstancias histéricas e espacos
geogréficos. O ensino de Geografia e Historia, ao estimular os alunos a desenvolver
uma melhor compreensao do mundo. (BRASIL,2017, p. 353)
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Por isso, para a Base a compreensdo da dinamica espacial, é necessario um trabalho
conjunto com outras disciplinas para que a aprendizagem ocorra de forma mais ampla e
significativa. De modo que, a Geografia pode contribuir, por meio de alguns principios, dentre
0s quais o raciocinio geografico, que se faz pela analogia, conexao, extensao, localizagéo, entre
outros, para a compreensdo de um fendmeno, por exemplo. Assim para a base esses principios
podem desenvolver o raciocinio geogréafico, para que os alunos passem a pensar 0 espago e
relaciona-lo a sociedade e natureza.

Além disso, ainda dentro das competéncias gerais, destaca-se 0s conceitos da Geografia
devem fazer parte do processo de aprendizagem na educacdo basica. As unidades tematicas
introduzem o0s conceitos de espaco, lugar, territério, paisagem, dentre outros. Assim, as
unidades tematicas referem-se ao contetido a ser abordado, de acordo com a série e a etapa.

Para isso, a base vai direcionando quais habilidades devem ser desenvolvida em cada
série, quase como uma “bula”, pois em cada série tem-se as unidade tematicas especificas, a
exemplo, do 6 ano do ensino fundamental as unidades de referéncia sdo: O sujeito e o lugar no
mundo, que impde trabalhar com temas referentes a identidade sociocultural; conexdes e
escalas, relacdes da correlacdo entre o espacos fisicos e sociais; mundo do trabalho, o reflexo
desse processo na paisagem; formas de representacdo e pensamento espacial, fendmenos
naturais e sociais e suas representagdes; e por fim, natureza, ambiente e qualidade de vida.
(BRASIL, 2017)

Neste sentido, os temas tem relevancia para a sistematizacdo da correlacdo da sociedade
e natureza, objeto de estudo da Geografia, todavia, a BNCC, direciona caminho impondo ao
professor 0s objetivos por ela determinado, ou seja, a autonomia docente acaba ser impelida.
Além disso, conduz o professor a uma instrumentalizacdo técnica da base, ou seja, aplicacdo
literal dos temas, sem que esses sejam questionados ou ampliados no fazer na escola.

Em sintese, ha diversas indagagdes acerca dos retrocessos que essas “novas” politicas
podem acarretar para a educacdo, pois os velhos entraves para a qualidade do processo
formativos parecem se materializar nesse momento obscuro que vivéncia o pais.

Diante do exposto, o PRP é institucionalizado numa conjuntura de incertezas oriundas
da instabilidade politica e institucional do Pais. Nesse sentido, o programa abrange licenciandos
a partir do 5° periodo, Coordenador Institucional responsavel pelo programa na IES, assim
como, Docente Orientador que orienta o estagio dos residentes junto a Instituicdo de Educacgéo

Basica, e por fim, o Professor do ensino basico responsavel por acompanhar os residentes na
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escola, chamado de Preceptor. A carga horaria total de 440h distribuidas da seguinte forma: 60
horas de ambientagdo escolar, 320h de aprofundamento dos projetos de intervengédo
pedagogica, sendo que cem (100) de regéncia; e pelo menos de sessenta (60h) de atividade

final, incluindo o relatorio final, (BRASIL, 2018). Como descrito no quadro abaixo:

Quadro 5: Distribuicdo dos sujeitos e da carga horaria do Programa Residéncia Pedagogica.

Ambientacgdo escolar

Projetos de intervengdo/ | Carga horaria do PRP Relatorio final

incluindo a regéncia

Docente Orientador
Residentes e Preceptores

Planejamento dos sujeitos
Intervencao pedagogica

60hde planejamento
cooperagdo  entre

Realizado em

especifica da gestdo em sala de
aula, (no minimo uma)

Planos de aula, sequéncia
didaticas, projetos de ensino e
avaliacdo de aprendizagem.

320- Pelo menos 100 de
regéncia

Total de 440h

todas o0s sujeitos
participantes do
PRP, de acordo
com a funcdo de
cada participante.

Fonte: adaptado segundo o edital- PRP-2018.

Diante do exposto, as IES devem organizar um projeto institucional a ser apresentado a
Capes, e esse, dara suporte aos subprojetos desenvolvidos pelos cursos, ressaltando, as
especificidades de acordo com a licenciatura, no caso analisado, o de Geografia. Segundo o
edital (2018), o subprojeto deve caracterizar-se por um Coordenador Institucional, trés
Preceptores e as respectivas instituicbes de ensino basico, e os residentes com no minimo 24 e
no maximo 30, todavia, distribuidos em bolsistas e voluntarios, respectivamente, 24 bolsistas e
6 voluntérios.

Além disso, cada preceptor tera no minimo 8 residentes e no maximo 10, distribuidos
no espaco campo. Ressaltando que o tempo de permanéncia no programa é de dezoito meses,
ndo podendo permanecer no programa apos esse periodo, pois um novo edital é lancado para
que outros licenciandos possam participar. Ressalta-se, que essa estrutura supracitada, €
referente ao primeiro edital, em 2018, pois os demais a conjuntura de tempo e quantidade de
residente é distinta.

Diante disto, os professores precisam dialogar acerca dos caminhos que permeiam a
formacdo do professor, os fazeres diérios, visto que necessitamos de mudangas, mas nem
sempre conseguimos definir o rumo, porém € preciso uma maior aproximacao entre 0s sujeitos
envolvidos nesse processo: universidade e escola, ensino e pesquisa. Esse € o grande desafio,
estreitar cada vez mais os lagos entre os espacos de formagdo pois a caminhada é longa e

conflituosa, que ndo se apresenta de forma linear, pois temos que ser capazes de nos
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posicionarmos e refletirmos sobre essa tematica, estimulando um debate proficuo, buscando
construir uma pratica reflexiva.

O programa de formacédo de professor tem em seus pressupostos a articulagdo entre
universidade e escola, logo, entre o espaco de formacéo e profissionalizacdo. Desse modo, 0
PRP representa mais um programa que tende a contribuir com a profissionalizacdo docente.
Contudo em que medida a participagdo no Programa Residéncia Pedagdgica no curso de
licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Campina Grande, Campos Formacéo de
Professor-CPF, contribui para a constituicdo dos saberes docentes desenvolvidos pelos alunos
residentes para o ensino de Geografia no espaco campo? Visto a conjuntura politica neoliberal
em que o programa se constituiu, assim, a investigacao infere um analise acerca do programa
junto aos sujeitos e os espacos de materializagéo.

Posto isto, € possivel que na formacéo inicial essa inquietacdo tenha aflorado, tendo em
vista, que as politicas educacionais a priori tem a funcdo de orientar e contribuir com a
formacgéo inicial do professor de geografia, contudo a conjuntura atual conduzi a
questionamentos que permeia a formacéo inicial no Programa Residéncia Pedagdgica como
politica educacional. Portanto, pesquisar o PRP na formacéo inicial do professor de Geografia
instiga o pesquisador a tentar compreender a constituicdo dos saberes junto aos sujeitos aos
espacos de formacdo e como esté articulacdo pode contribuir na profissionalizacdo do futuro
professor.

De modo, que o proximo topico iremos dissertar a conjuntura do PRP junto a Instituicao
em estudo, a Universidade Federal de Campina Grande, curso de Geografia do CFP, em

Cajazeiras.

3.4 A INSTITUCIONALIZAGAO DO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA:
REFLEXOES E PERSPECTIVA PARA A FORMACAO INICIAL NA UFCG

Tendo por base a institucionaliza¢do do programa como politica de formagao docente,
¢ importante indagar, como se constituiu na IES. Em vista, que diante de um cenéario de
incredulidade acerca dos objetivos intrinsecos no programa, havia-se preocupacao do reflexo
no processo formativo junto as universidades, sobretudo, acerca dos retrocessos, que a priori,
as instituicdes, entidades e o tedricos educacionais e da formacao, vislumbraram como parte

das intencdes do programa.

O programa chega a Universidade Federal de Campina Grande, permeada por
desconfianga, levando em consideracdo, a conjuntura politica do Pais. De modo que, a
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comunidade académica ndo pressupde interesse pelo programa, em um primeiro momento,
pois, como afirma um dos colaboradores da investigacdo em curso, segundo a PF-1 “néo foi
uma chegada pacifica, em virtude daquele cenério em que o Governo Federal estava sendo

redesenhado por Michel temer, apos o golpe de Dilma Rousseff.” (Informagcio verbal)*?

De modo, que os embates das licenciaturas e a resisténcia se dava, em virtude, que se
havia um entendimento do ambiente académico, que o PRP, estava alinhado aos retrocessos da
gestdo encabecada pelo golpista Michel Temer.

Para tanto, foram realizadas uma série de reunides institucional com os docentes,
sobretudo, os que estavam a frente do PIBID, em vista que, com a chegada do PRP, houve uma
fragmentacdo inicial do programa de iniciacdo a docéncia. Assim, ap0s muito embates algumas
licenciaturas aderiram, diante de alguns critérios, dos quais, oportunizar os licenciandos uma
formagdo mais sistematizada, em vista, que teriam mais contato com o0 espaco de
profissionalizacdo; além disso, dar continuidade a formacéo inicial promovida pelo préprio
Pibid.

Assim, como descrito pelo colaborador-1 (PF-1)

“Nao permitiriamos que os licenciandos perdessem essa oportunidade, que é
para nés muita cara, ja que as licenciaturas sdo marginalizadas de incentivo.
Assim, a escolha em aderir deu-se ap6s dissecar o edital para planejar os caminhos do
projeto institucional e dos subprojetos nas licenciaturas. Logo, ndo permitiria
qgualguer ensaio de retrocesso que o programa pudesse instituir, mas, de
oportunizar os licenciandos uma vivéncia da profissionalizagdo, com o auxilio
das bolsas, para incentivar a formacdo. (Informacéo verbal, grifo nosso)

E preciso ressaltar que os embates se davam também, pela desintegracdo que vinha
sofrendo o Pibid. Pois, ja era um programa de formacgdo do professor consolidado junto a
universidade, e, portanto, com resultados qualitativos para o processo formativo. De maneira
que, o referido programa vinha sofrendo cortes substancias desde o golpe, e por isso, 0
entendimento da comunidade académica da UFCG, em um primeiro momento, era de renegar
novo programa nos cursos de licenciatura.

Porquanto historicamente em governos golpistas, ditatoriais a educacdo € alvo de
ataques, por oportunizar ao cidadado, perceber e analisar a realidade por outro angulo, que nédo
seja direcionado por grupos hegemaonicos. Logo, a manipulacéo do sistema torna-se mais dificil,
possibilitando inclusive o combate do mesmo ao sistema. Em sintese, ndo € interessante para

governos golpistas investir numa educagdo emancipatoria.

12 Entrevista com um dos colaborados denominado de PF-1, 2021.
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Além disso, a quantidade de bolsas destinadas ao Pibid fora diminuida
consideravelmente, para a adesdo do PRP. Assim, ndo houve uma ampliacdo das politicas de
formagéo no d&mbito da UFCG, mas uma fragmentacdo do que entendesse por incentivo a
formacéo docente. Ressalta-se que ao comparar com o edital atual, a queda no nimero de bolsas
foi ainda maior, caindo de cerca de quinhentos e vinte oito (528), para cento e noventa e dois
(192), ou seja, no PRP do curso de Geografia CFP, era vinte e quatro (24), caiu para oito (8), e
0 tempo de vigéncia que era de dezoito meses (18), para seis meses (6), segundo os editais de
2018 e 2021. Acarretando uma descontinuidade da qualidade da formacéo, e, por conseguinte,
a precarizacdo do processo formativo, ja carente de politicas de Estado e ndo de governos.

Outra questdo, é fragmentacdo do conjunto de professores formadores, dado que, a
estrutura do PRP, apresenta configuracGes distintas do Pibid, sobretudo, pois, a nova politica
de formacao é um colaborador do estagio supervisionado, e por isso, é necessario compartilhar
a regéncia, diferente do Pibid que ndo exerce essa obrigatoriedade. Destaca-se ainda, nesse
processo, que o periodo de adesdo ao PRP, pelos licenciandos se d& a partir do quinto periodo
(5°), oportunizando aos residentes utilizar das experiéncias do estdgio nas atividades
desenvolvidas no ambiente escolar.

Assim, os programas de formacédo € um caminho para a consolidacdo de uma formacéo
emancipatoria. E por isso, 0 PRP tornava-se uma oportunidade para a efetivacdo do objetivo
supracitado, mesmo com todas as inquietacdes e indagagdes, em vista da sua
institucionalizacdo. Todavia, como expresso por um dos colaboradores da pesquisa era
“necessario fortalecer ndo a proposta exata que o governo havia nos enviados, mas a que
nos acreditamos como proposta de formacéo docente e que tinha se consolidado ao longo
dos anos com o Pibid, e com isso tivemos a adesédo de quase todos os cursos.” (Informacao
verbal, grifo nosso)®3

Nesta perspectiva de tensdo e incertezas, que o PRP ¢é oficializado com politica publica
de formagao docente. Por meio do edital** de selecdo para residentes dos cursos de licenciatura
da UFCG. Para isso, as inscri¢gdes foram realizadas no inicio do segundo semestre de 2018
(junho) e finalizado em julho do mesmo ano, com realizacéo de prova escrita para a selegdo dos

bolsistas, além da andlise do coeficiente dos candidatos. Ressalta-se que 50% das vagas era

13 Entrevista cedida por um dos colaboradores na pesquisa, denominado por PF-1, 2021.

14 Edital 01/2018 Processo seletivo de licenciandos(as) bolsistas para o Programa Institucional de Residéncia
Pedagdgica, Disponivel em: http://cfp.ufcg.edu.br/portal/images/conteudo/editais/Edital_ 01 2018 -
Selecao_para_Residencia_Pedagogica - UFCG.pdf.



http://cfp.ufcg.edu.br/portal/images/conteudo/editais/Edital_01_2018_-_Selecao_para_Residencia_Pedagogica_-_UFCG.pdf
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para cotista que estivessem nos seguintes critérios: renda per capita (inferior a 1 e meio salario
minimo), oriundos da rede publica ou bolsista da rede privada, equivalente a um ponto,
respectivamente. Além disso, para todas as vagas a participagdo em outros projetos de pesquisa

também valia um ponto.

Outras orientacdes para a participacdo na selecdo eram: estar no minimo no 5 periodo
ou ter 50% do curso; ter disponibilidade de 440 horas, respectivamente trinta e duas horas
mensal e 6,4 horas semanal, para o desenvolvimento das atividades no periodo de dezoito
meses. Equivale a uma média 6 horas de dedicacdo ao programa semanal.

Quadro 6- Estrutura de trabalho dos residentes junto ao PRP da UFCG.

Tempo maximo de permanéncia no | Periodo mensal Periodo semanal
PRP
18 meses 32 horas 6,4, equivalente a 6 horas

Fonte: adaptado segundo o edital.

Neste contexto as horas de atividades deveriam ser desenvolvidas segundo o edital do
Projeto institucional e do subprojeto do curso de licenciatura em Geografia do CFP, como
descrito na tabela 1. Concomitantemente a selecdo, foram escolhidas as escolas ou espaco
campo para que as atividades fossem desenvolvidas.

Portanto para melhor compreender o referido processo buscaremos, pois, a analise do
projeto institucional e do subprojeto. Para assim, melhor compreender quais pressupostos foram
desenvolvidos para o direcionamento do programa junto a instituicdo a UFCG, e ao curso de
Licenciatura em Geografia do CFP.

3.4.1 Uma reflexdo acerca do Projeto institucional e do subprojeto de Geografia do CFP

da UFCG: caminhos para os saberes docente na formacéo inicial.

Os projetos foram elaborados para melhor direcionar o caminho do PRP na institui¢éo
e junto aos cursos de licenciaturas. Para isso, ap0s anélise do edital da Capes, e a aceitagdo do
programa residéncia nas licenciaturas. Elaborou-se os pressupostos da instituicdo para o

programa e por conseguinte dos cursos com 0s seus subprojetos.

Nesta perspectiva, o documento institucional tem por base as palavras chaves:
“letramentos, profissionalizagdo e experiéncias na educagdo basica.” (BRASIL, 2018b, p.1), de

maneira, a correlacionar os saberes e fazeres, para assim, constituir uma profissionalizagdo em
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que o ambiente escolar seja parte integrante da formacao dos futuros docentes. Para isso, 0
Projeto refere-se que a materializacdo se fara com o letramento de um conjunto social de

praticas que devem ser constituidas nos maltiplos espagos junto aos subprojetos.

Destaca-se ainda, que objetivos do projeto devem estar em consonancia com a BNCC.
De modo que, devem estar alinhando suas acdes e objetivos nos subprojetos, para alcancar
“competéncias e saberes proprios de sua profissdo” como descrito no projeto institucional,
(BRASIL,2018b, p.4), pois, a formacdo é um processo complexo, de construcdo coletiva em
que os agentes socias dialogam na busca por saberes e fazeres que constituem a formacao dos

futuros professores.

Neste contexto, a profissionalizacdo € base no projeto institucional, e, referéncia essa
necessidade de convergir no subprojeto. Pois 0 tema em questdo, € um dos principios do nucleos
da politica de formac&o docente, tendo em vista, 0s novos paradigmas descritos nas diretrizes,
no PNE, e outros documentos para suprir as lacunas histéricas do processo de formacao. Das
quais, podemos citar que o distanciamento entre os espacos de formacéo e profissionalizacao

docente, alargou ainda mais essas lacunas no processo formativo.

Para tanto, o Projeto institucional estabelece que a profissionalizagdao “¢ uma dupla
dimensdo da forma¢ao”, uma interna e outra externa, que respetivamente, desenvolve o ser e 0
fazer do sujeito profissional (BRASIL, 2018b p.2). Assim, dialeticamente o residente vai
tomando consciéncia do papel da universidade, escola, e dos sujeitos para o éxito do processo
formativo, que ndo se apresenta fragmentado mais plural junto a constituicdo dos saberes.

Em face disto, destacamos alguns objetivos:

[...JAcompanhar e investigar a singularidade do processo de incurséo de professores
em formacao inicial nas diferentes a¢es que desempenham no papel de professor
no campo de estagio para identificar: a) as principais dificuldades (e provaveis
causas), assim como necessidades de aprendizagem dos alunos das escolas-campo
de estagio; b) a concepgdo de ensino e de aprendizagem manifesta no discurso dos
preceptores, responsaveis pela supervisdo pedagégica, e demais professores e
membros da escola, acerca dos objetos de estudo/trabalho e da propria atividade
docente; 3. Elaborar, apresentar e sistematizar um plano de acdo didatica [...] voltado
para a insercdo dos bolsistas-residentes nas escolas-campo de residéncia; 4. Elaborar
material didatico, impresso ou digital, que atenda as necessidades da agdo didatica: as
dificuldades ou necessidades de aprendizagem dos alunos, conforme diagnostico
feito; [...]; Promover a¢des de formagco inicial e continuada que contribuam para o
profissionalizagdo docente e organizagdo e estagio curricular supervisionado, sejam
elas em contexto escolar ou académico; 9. Avaliar reflexiva e teoricamente a
experiéncia de Residéncia Pedag6gica como parte do processo de
profissionalizagcdo docente e como oportuna experiéncia para discussfes sobre o
estagio supervisionado das licenciaturas; [..,]. Elaborar um conjunto de atividades
didatico-pedagdgicas direcionadas para o desenvolvimento, na sala de aula, [...] em
nivel fundamental e médio, e educagdo de jovens e adultos (EJA) em acBes de
residéncia pedagdgica e de monitoramento em conformidade com os Projetos
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Politicos dos cursos envolvidos]...]; Introduzir, acompanhar e analisar [...]. (BRASIL,
2018b, grifo nosso).

O projeto baseia-se nas premissas que rege o estagio supervisionado, para qualificar os
saberes junto ao ambiente escolar, com as orienta¢es do preceptor e demais sujeitos que
compde a instituicdo de ensino basico, além da IES que auxilia concomitantemente no PRP.
Inicialmente, 0 documento encaminha 0s pressupostos para a materializagdo do programa no
ambiente escolar, dentre os quais: realizacdo do diagnostico prévio da realidade da escola,
planejamento das estratégias, e, por fim, a execucdo do projeto. Portanto, 0 projeto prevé um
processo formativo em que a correlagdo entre instituicdes, sujeitos e saberes facam parte do

fazer junto a regéncia no chdo da sala de aula.

De modo que, nos objetivos especificos se estabelece os pressupostos para cada
disciplina, devendo levar as premissas da BNCC, na base dos subprojetos. Assim, para as
licenciaturas em Geografia o projeto expde quais processos devem ser desenvolvidos junto ao
conhecimento geografico, as conexdes, linguagem sdo sugeridas, tanto para o subprojeto, como

nas préaticas dos residentes no espago campo.

Diante do exposto o Projeto Institucional, descreve:

Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interagdo sociedade/ natureza
e exercitar o interesse e 0 espirito de investigacdo e de resolucdo de problemas;
Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geografico,
reconhecendo a importancia dos objetos técnicos para a compreensdo das formas
como os seres humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo da historia;
Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartogréaficas e
iconogréficas, de diferentes géneros textuais e das geotecnologias para a resolucao de
problemas que envolvam informagdes geograficas; Desenvolver e utilizar processos,
praticas e procedimentos de investigacdo para compreender o mundo natural, social,
econdmico, politico e 0 meio técnico-cientifico e informacional, avaliar acdes e
propor perguntas e solugBes (inclusive tecnolégicas) para questbes que requerem
conhecimentos cientificos da Geografia; Construir argumentos com base em
informacdes geogréficas, debater e defender ideias e pontos de vista que respeitem e
promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a biodiversidade e ao outro, sem
preconceitos de qualquer natureza. (BRASIL,2018b)

No que se refere aos objetivos da Geografia junto ao projeto institucional, destaca-se, a
necessidade de analisar a relacdo da sociedade-natureza junto ao pensamento geografico. Para
tanto, é preciso compreender as diversas espacialidades contidas nessa correla¢do. Podendo,
pois, utilizar a linguagem propria da Geografia, a exemplo, da linguagem cartografica,
geotecnologias, assim como, de outras, como a verbal e ndo verba. Considerando os recursos
didaticos (quadrinhos, charge, filme, entre outros), que auxiliam a mobilizacdo do

conhecimento dos fenémenos geogréaficos, de acordo, com o perfil dos alunos.
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Possibilitando, pois, a capacitar dos residentes em realizar a insercdo do contetdo
geogréfico, mas de forma pedagégica, correlacionados saberes (tedricos, pedagdgicos,
experiéncias). Para assim, mobilizar os fazeres dos conceitos geograficos junto a geografia
escolar, levando em consideracdo a cultura da escola, pois é parte integrante para o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa. Em sintese, o documento direciona
caminhos para a constituicdo do Programa Residéncia Pedagdgica, de acordo, com as
caracteristicas institucionais da IES, mas também, levando em consideracdo 0s cursos de

licenciaturas, buscando com isso alcancar a melhoria da qualidade dos mesmos.

Além disso, sdo direcionadas as competéncia e habilidades da area de Ciéncias
Humanas Aplicadas a serem desenvolvidas no ensino medio, que correlacionar contetdos de
Geografia, Histéria, Sociologia e Filosofia, a partir, da relagdo socioespacial no tempo-espaco,
o reflexo desse processo na sociedade; séo temas amplos e complexos que podem ser dialogados
conjuntamente, mas, levando em consideracdo, as especificidades de cada disciplina, para
ampliar o debate e ndo o reduzir. Tendo em vista, as mudangas impostas pela “reforma” do
ensino medio, e que deve ser referenciado pelos residentes em suas préticas, e, portanto, nao

comprometer o processo de ensino aprendizagem ou pelo menos minimizar as lacunas.

Em sintese, o Projeto Institucional do Programa Residéncia Pedagogica da UFCG
pretende promover a melhoria da qualidade da formacdo inicial dos futuros docentes e
continuada de professores da educacdo basica nas escolas publicas do Estado da Paraiba.
Destaca-se que, ao longo da investigacdo buscamos analisar se tais proposituras foram postas
em pratica junto ao PRP de Geografia do CFP.

A partir da breve analise do projeto institucional, pretende-se delimitar os caminhos do
subprojeto de Geografia do CFP, para assim, compreender quais pressupostos foram postos
para o desenvolvimento do programa na formacéo dos residentes do curso de licenciatura em

Geografia.

3.4.2 Os caminhos do subprojeto de Geografia do Campos de Formacéo de Professor para

a constituicdo dos saberes na formacéao inicial junto ao Programa Residéncia Pedagogica.

O subprojeto de Geografia do CFP tem como pressuposto, proporcionar aos residentes
uma vivéncia maior na escola, numa relacdo mais ampla da formacéo, que néo se limita ao

momento do estagio, mas, “sua teoria estara voltada para a praxis pedagdgica, especificamente
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em Geografia”. (BRASIL, 2018c, p.3). Neste sentido, o Programa Residéncia Pedagdgica deve
considerar a constituicdo dos saberes docente junto a profissionalizag&o dos residentes do curso
de Geografia do CFP. Para isso, a correlagdo entre os conhecimentos da ciéncia geografica e 0
ensino de Geografia devem fazer parte das praticas, levando em consideracdo 0s saberes

pedagdgicos que contribuem para a materializagdo do processo.

Perante o exposto Copatti:

O movimento de pensar geograficamente, o professor (ou futuro professor, no
contexto da formacédo académica) {...}. O processo inicial, neste sentido, se constitui
pela compreensao dos desdobramentos da ciéncia geografica ao longo do tempo, que
alicerca a formacéo dos professores, na academia, e transcorre em aspectos do ensino
de Geografia, perpassando também outras instituicbes que tem como base o
pensamento geografico. (COPATTI, 2020, p.29)

A autora discorre 0 modo para o qual a constituigdo da formacéo, pode se apresentar,
neste sentido, é baseada em relacdes plurais do conhecimento geogréafico, mas ndo limitando-o
ao saber cientifico, pois, para a uma profissionalizacdo emancipatoria a correlacdo entre a
ciéncia e o ensino de geografia s&o fundamentais, destacando a escola como parte integrante.
Assim, o PRP pode representar uma ferramenta importante para os residentes desenvolverem o
pensamento geografico no fazer no espaco campo, na ISE, ou em outros campos, que se faca
pertinente.

Logo, os futuros professores passam a compreender a complexidade do processo de
formacdo, pois, o conhecimento geografico faz-se a partir de elementos para os quais se
compreenda-se 0 pensamento geografico. Para tanto, Capotti (2020), dispGe que esse processo
tem por base: a percepcdo espacial, raciocinio geografico e analise da realidade, as
representacdes espaciais. Que se traduz, respectivamente a forma de pensar espacialmente, as
formas e estrutura do espago sistematizada, em seguida, as correlacGes espaciais que se
apresentam no cotidiano ou em outros escalas, remete ao espaco tempo, e por fim, encadear-se
as percepcOes espaciais e analisa-las, segundo o raciocinio e sobre ética das teorias do
pensamento geografico.

Neste contexto, 0 pensamento geografico materializa-se sobre o olhar espacial, que se
faz por meio do raciocinio que modela varias formas de compreender a complexidade dos
fendmenos especiais, sobre os paradigmas do pensamento geografico. Contudo, ao instituir a
Geografia escolar, esse processo se apresenta, correlacionando o saber pedagdgico, alem da
escola e os sujeitos nela inseridos como parte integrante do processo de aprendizagem. Assim,
outros saberes s&o postos para o processo de formagao do licenciandos, e no caso abordado, dos

residentes.
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Nesse cenario, Freire sintetiza que (1987, p.15), “a verdadeira reflexdo critica origina-
se e dialetiza-se na interioridade da ‘praxis’ constitutiva do mundo humano.” Assim, a praxis
pedagogica se faz pelo didlogo entre os saberes tedrico-praticos do professor, para assim,
desenvolver uma formacgao emancipatéria. De modo que, para o autor, so é possivel desenvolver
essa praxis, nas acoes junto aos sujeitos e em sua realidade.

Diante do exposto, 0 subprojeto propde:

Acompanhar e investigar a formacao de professores em geografia nas diferentes aces
que desempenham no papel de professor, bem como, as principais dificuldades e
necessidades de aprendizagem dos alunos das escolas, possibilitando que o
professor em formacdo adquira competéncias e saberes proprios de sua
profissdo, contextos de formagdo profissional, constitua-se de forma autdbnoma e
assume compromisso com a educacao brasileira e o ensino de Geografia, em meio as
mudangas politicas, econdmicas e sociais que a interpelam constantemente.
(BRASIL,2018, p.3, grifo nosso).

Os objetivos tem em seus pressupostos o processo formativo do residente em Geografia.
Para isso, as premissas sao dos fazeres junto ao processo de profissionalizacdo, por meio, da
correlacdo dos residentes na escola e em sala de aula, para assim, atingirem o0s saberes
profissionais, e, portanto, constituirem uma formacdo reflexiva. Tendo em vista, que o
programa tem semelhancas ao Estagio supervisionado, porém, com mais tempo para
desenvolver a profissionalizacdo. Assim, o programa adquiri equivaléncia acerca do estagio,
para os licenciandos inseridos no PRP.

Neste sentido, o Programa Residéncia Pedag6gica no curso de Geografia da UFCG,
CFP, estrutura-se da seguinte forma: um coordenador de area (professor formador da IES),trés
preceptores (professores da educacdo basica) e vinte quatro bolsistas ou residentes (
licenciandos do curso de Geografia), distribuidos por trés escolas da cidade de Cajazeiras, das
quais duas vinculadas a rede estadual de ensino da educacéo regular, e uma da rede municipal
de ensino. Respectivamente, E.M.E.L.E.F Cecilia Estolano Meireles, E.E.E.F Dom Moises

Coelho, E.E.F.M Monsenhor Jodo Milanés. Como representado no esquema abaixo:

Esquema 03: Correlacdo dos Sujeitos do PRP do curso de Geografia CFP-UFCG.
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Projeto Subprojeto de

Institucional \ / Geografia

Saberes- espacos

Coordenador Residentes Preceptor
de area < >

formacéo e

profissionalizacéo

Fonte: autora

Com base no esquema, 0 subprojeto pressupde que a autonomia profissional se faz na
relagcdo dos saberes junto ao processo formativo. De modo que, a relagdo dos conhecimentos
tedricos, praticos, pedagdgicos, das experiéncias nas relacdes sociais, dentre outros, (descrito
no esquema 1), e, devem ser materializados nos espacos formativos e de profissionalizacao,
para que, os futuros professores, compreendam o papel da disciplina de Geografia na formacéo
cidadé dos alunos.

Assim, as acdes do subprojeto estruturaram-se a partir do planejamento, capacitacao,
diagnostico e a regéncia, para o desenvolvimento do PRP, nos espacos e com 0s sujeitos
inseridos no programa. De maneira que, inicialmente foi realizado a escolha dos professores da
educacdo basica, e, posteriormente organizacdo da equipe. Sobretudo, a capacitacdo dos
preceptores para compreenderem a estrutura do programa, e assim, elaborar os pressupostos a
serem materializados junto aos espacos de profissionalizacao.

Neste contexto, Libanio (2004) discorre que, o planejamento permite ao professor
delimitar caminhos e estratégias para alcancar 0s objetivos instituidos previamente.
Vasconcelos (2006) afirma que o planejamento permite compreender a educacdo em suas
diversas esferas, e isso, deve ser vivenciada pelos sujeitos. Logo, a investigacao inicial é basilar
para conhecer e encontrar os melhores encaminhamentos para a aprendizagem.

Em um segundo momento, o subprojeto delimita estudos acerca do programa e da
formagéo do professor, através de tedricos da educacéo, do ensino de Geografia, para envolve-

los nos caminhos do processo formativo. Dentre 0s quais, destaca-se: os didaticos, pedagogicos
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da educacdo, e do ensino Geografia, pois, dialogam com os teoricos-disciplinares junto a
universidade. Portanto, a intensdo, € que a chegada na escola possa ser mais condizente com a
realidade, e ndo impactadas pela a falta de correlacGes dos saberes.

Ressalta-se, que, junto ao processo de capacitacdo dos sujeitos, o documento
(BRASIL,2018, p.4) destaca que “o objetivo da RESIDENCIA se orienta pela busca de
exceléncia na formacdo de professores é fundamental que os alunos residentes entendam a
proposta de formagéo de professores preconizada pelo curso”. Assim, para o PRP do curso de
Geografia do CFP, o processo formativo deve compreender os pressupostos do Projeto Politico
do Curso-PPC, conjuntamente preconizada com os programas de formacdo, de extensdo,
buscando uma profissionalizagéo reflexiva, acerca dos saberes da formacéo docente, ou seja, a
qualidade do futuro professor de Geografia, que sera encaminhado para a educacgéo béasica.

Salienta-se que o PPC do curso de Geografia do CFP da UFCG, em Cajazeiras, sera
abordado no préximo capitulo junto com algumas das politicas de formacao do professor. Por
IS0, a posteriori indicaremos 0s objetivos e principais caminhos perpetrado para 0 mesmo.

Em um terceiro momento, o documento destaca o diagnostico dos residentes junto ao
ambiente escolar. De modo que, inicialmente sdo realizadas as observacbes do espaco, por
meio, das primeiras investigacdes, para assim, identificar as problematicas tanto dos alunos no
ensino de Geografia, como, da estrutura educacional oferecida, logo sédo “a¢bes ttm como
objetivo levantar um conjunto de dados acerca das escolas e da configuracdo do ensino de
geografia.” (BRASIL,2018, p.5). Neste contexto, o diagndstico do ambiente escolar, busca
contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista, o contexto e a realidade da
Geografia no espaco campo. Além disso, o diagndstico socioespacial da comunidade
contemplada pela escola.

Ainda dentro do diagnéstico, o documento sugere a producao de um perfil dos alunos,
por meio da ferramenta do questionario, para identificara situacdo socioeconémica, moradia,
participacdo em projetos sociais, dentre outros, e também, a relacdo dos mesmos com a escola.
Logo, tudo isso objetiva estruturar, a partir dos dados coletados, a situacdo dos alunos, da
escola, do entorno, para assim, contribuir com o processo formativo dos alunos da educacao
basica, como a propria formacéo inicial. De maneira que, ao conhecer a base do ambiente
escolar, a cultura da escola, dos alunos é possivel encontrar caminhos para desenvolver o saber
geografico, correlacionando com outros, no ensino de Geografia, e assim, desenvolver a

aprendizagem dos mesmos.
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Neste sentido, todo esse momento de organizacédo e diagnostico, passa a compor, dados
para o desenvolvimento de projetos, que possam contribuir na formacgdo dos residentes. Para
iSs0, a regéncia é 0 momento da materializagdo dos demais passos do programa junto ao espago
campo, por meio, de projetos tematicos nas diversas linguagens verbal, ndo-verbal, musica,
teatro, projetos interdisciplinares, e outros, destacando que esses estudos devem ser orientados
pelo coordenador de &rea e preceptor, e também, acompanhado pelo mesmo, sobretudo, em sala
pelo preceptor.

Os residentes devem acompanhar o desempenho e aprendizagem, e assim, refletir as
estratégias que melhor adequa-se a realidade da escola. Para isso, 0 documento sugere a
producdo de recursos didaticos, dos quais, matérias que auxiliem as aulas, maquetes, mapas
tematicos, videodocumentério, enfim, recursos didaticos que auxiliam as aulas de Geografia.
De modo que quinzenalmente o subprojeto sugere a realizacdo de reunido com todos 0s
membros para a socializacdo dos projetos e das possiveis dificuldades que residentes e
preceptores encontraram na execucdo, e portanto, encontrar caminhos para sanar as
problematicas conjuntamente.

Com base no exposto o subprojeto de Geografia do CFP da UFCG, desenvolveu-se no
periodo de dezoito meses, de acordo com a distribuicdo acima citado, iniciando no segundo

semestre de 2018 e finalizando janeiro de 2020. Com descrito no quadro abaixo:

Quadro 07: Cronograma de execug¢do do Programa Residéncia Pedagogica-Subprojeto de Geografia do Campos

de Formacéo de Professor- 2018-2020.
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2018 2019 2020
Ago. Set Out Nov. Dez Jan  Fev Mar Abr Mai Jun. Jul Ago. Set Out Nov. Dez Jan
Prepara}ggo Orlejngagao conJunta entre, 0s Observacdo e investigacdo Investigagdo  Investigacdo Obsetv agao e Investigagao Relatério | Avaliacéo e
dos sujeitos participantes (orientador de area, sobre o ambiente escolar acerca do do ambiente do chéo de sala de aula, nas final o
(residentes), preceptor) paraaambientacdo dos e ' - turmas de ensino médio, por socializagdo
. S5 préaticas docentes, ambiente de de sala de . !

para a reS|dente§ na escola, e, iniciar a planejamento, producio de sala de aula aula nas Meio de metodolqg_las, do Programa
realizagéo elaboracéo do plano de atividade. oficinas, minicursos, realizagio nas primeiras ultimas séries recursos e praticas Residéncia
das de diagnéstico, investigacio da  séries do do adequadas ao publico e a Pedagdgica
atividades cultura escolar, do entorno da fundamental  fundamental aprendizagem dos alunos.
do PRP. escola. I1(6e7anos), Il (8¢e9), por
Curso  de de§gnvolver mgip de
formagao praticas e praticas e

metodologias  metodologias
para adequadas ao adequadas ao
preceptores. processo de processo de

aprendizagem aprendizagem

desse publico. dos alunos.
60 horas 60 horas 95 horas 75 horas 75 horas 75 horas 20 horas | 40 horas 440h

Obs.: Deve ser reservado 100h,
do total de 320h, para as
atividades de regéncia na sala de

aula.

Fonte: adaptado segundo o subprojeto de Geografia.
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Como descrito no quadro, o Programa Residéncia Pedagdgica do curso de
Geografia, encaminhou-se segundo as indicagdes do subprojeto, todavia, levando em
consideracdo a realidade encontrada pelos residentes. De maneira, que o planejamento, a
observacdo e investigacdo inicial, a elaboracdo do projeto com o auxilio do coordenador
de &rea, preceptor, para posteriormente adentrar em sala de aula, iniciando com a
observacao da turma e os primeiros encaminhamentos, para assim, realizar a regéncia no
chdo de sala de aula. Ressalta-se, pois que os residentes, na estrutura do subprojeto,
devem desenvolver os fazeres em toda a educacao basica, em uma espécie de alternancia,
para oportunizar vivenciar todos ou boa parte das séries do fundamental e médio.

Assim, com base na investigacdo em curso, busca-se junto aos sujeitos da
pesquisa, compreender a materializacdo do PRP nos espacos de formacdo e de
profissionalizacéo, com isso, analisar 0s pressupostos para constituir os saberes docentes
dos residentes em formag&o do Programa Residéncia Pedagogica.

Com base nesse cenario, abordaremos no proximo capitulo a visao dos sujeitos da
pesquisa a respeito do PRP e a sua relevancia para mobilizar os saberes na formacéo e

profissionalizag&o inicial no curso de Geografia do CFP da UFCG.

4- O OLHAR DOS RESIDENTES PARA A MOBILIZACAO DOS SABERES NA
FORMAGCAO INICIAL EM GEOGRAFIA DA UFCG-CFP: EXPERIENCIAS NO
PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

Apos explanar sobre a institucionalizacdo do Programa Residéncia Pedagdgica no
curso de Geografia da institui¢do investigada, inicia-se a transcricdo dos caminhos pelos
quais o PRP constituiu-se na formacdo e profissionalizagdo dos licenciandos
participantes. Para isso, 0 primeiro passo € investigar os desdobramentos do programa
para a composic¢do dos saberes, na IES e no curso de Geografia no CFP, no periodo
vigente entre os anos de 2018 - 2019.

A chegada do PRP na UFCG foi conflituosa, haja vista a conjuntura golpista que
se constituiu o programa, ndo so6 na instituicdo investigada, mas em grande parte das IES.
Neste contexto, algumas universidades ndo acataram o programa de iniciacdo a docéncia
recém criado, receando que 0 mesmo impusesse retrocessos ao processo formativo, e

também por ser uma forma de resisténcia ao governo antidemocratico de Michel Temer.



80

Diante disto, foi necessario muito didlogo com o corpo docente da UFCG, sobretudo, com
os grupos ligados a formacédo de professor da institui¢do, buscando as confluéncias do
programa para os cursos de licenciaturas. Por fim, obtive-se o resultado de ndo negar aos
licenciandos a oportunidade de ampliar a profissionalizacéo, tendo em vista a caréncia de
politicas publicas voltadas a qualificacdo desses futuros professores.

Assim, foram realizadas vérias reunides em busca de um denominador comum
apos essa resisténcia inicial, devido a tais incertezas, para tracar os caminhos com 0s
docentes envolvidos na formacdo do professor. Esses colaboradores averiguaram o0s

pressupostos do programa na instituicdo, como afirmou

PF-1“planejar a materializacdo do programa, foi primordial, pois, era
necessario ter ciéncia da quantidade de horas que o aluno deveria passar na
escola, assim como, as orientagdes no grupo de estudo, nos debates de textos,
Na participagdo em eventos, para que os objetivos fossem alcancados”
(Informagdo verbal)®®.

Logo, o olhar da instituicdo para a materializacdo do programa foi relevante para
tragar caminhos da formacdo e profissionalizagéo nos cursos de licenciatura, e, com isso,

expor as conjecturas para a constituicdo dos saberes e fazeres.

Dessa maneira, o Programa Residéncia Pedagdgica chegou ao curso de Geografia
do CFP repleto de expectativas para o processo formativo dos licenciandos. Por outro
lado, algumas indagacGes acerca dos reais objetivos para a formacdo e a
profissionalizacdo também foram postas, dentre as quais, a conjectura do programa na
BNCC como um dos pilares para a adesao ao PRP, como descrito no edital da Capes n°
06/2018.

A resisténcia da IES dava-se, sobretudo, pela convergéncia do programa ao
documento supracitado, como relatado pela PF-1 ao alegar que “um dos motivos pelos
quais alguns cursos ficaram t&o receosos em aderir ao projeto, porque discordam daquilo
que estd na BNCC e do modo como foi construida” (Informacao verbal). 1sso aconteceu
devido as posi¢des dessa politica educacional que estavam no “pacote” do reordenamento
ao sistema neoliberal, apoiadas por grupos empresariais interessados em conduzir a
educagdo publica, a exemplo de “fundagdes, grandes empresarios, politicos, organizagdes
sociais, industria educacional e a midia” (FREITAS, 2020, p. 41). Assim sendo, é possivel

imprimir na sociedade uma legitimidade velada, que, na realidade, trata-se de um

15 Entrevista concedida por Professora Formadora, denominada PF-1, em 2021.



81

documento norteado por grupos hegemonicos internacionais e instituido pelo Estado

brasileiro.

Além disso, a propria relacdo que a Base faz das competéncias e habilidades
remete a uma flexibilidade advinda desse modelo de trabalho instituido pelo capital, como
sintetiza Machado (2006). Tal processo promove, pois, a responsabilizacdo do individuo
por sua forca de trabalho subordinada a reproducdo do capital. Assim, as politicas
educacionais sdo pensadas e desenvolvidas nesta relacdo de subordinacédo da sociedade
para com a economia, ocasionando a precarizacdo da educacdo em todas as etapas e
modalidades. Portanto, a resisténcia das IES ao programa deu-se também pelo conjunto
de medidas postas por meio do sistema neoliberal a educacdo e, consequentemente,

através dos documentos que a norteia.

Diante do exposto, abordar-se-40 0s caminhos do programa nos espacos de
formacéo e profissionalizacdo, assim como, dos respectivos colaboradores. Esse itinerario
objetiva compreender como ocorreu 0 processo da materializacdo do objeto de
investigacdo, os primeiros impactos para a formacdo dos licenciados, a correlagdo dos
saberes dos sujeitos nos espacos investigados, e como isso contribuiu para que 0s
residentes mobilizassem os saberes nas praticas pedagogicas do ensino de Geografia.
Entdo, a partir deste o estudo, teremos uma visdo mais ampla da formacao inicial dos
residentes, assim como, das possiveis fragilidades e obstaculos para a constituicdo dos

saberes dos mesmos nas experiéncias em questao.

4.1 CONTRIBUICOES E FRAGILIDADES DO PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA-PRP NO ESPACO-CAMPO: E POSSIVEL SER FEITA A
CORRELACAO ENTRE OS SABERES DOCENTES?

Nesta perspectiva, a priori, iremos analisar as entrevistas da coordenadora
institucional, as coordenadoras de area do curso de Geografia do CFP, e as das
preceptoras, acerca do olhar das mesmas para a formacao de professores no Programa
Residéncia Pedagogica. Esta analise sera desenvolvida de acordo com a ordem em que
foram realizadas as conversacgdes, proporcionando destaque, sobretudo, as contribui¢es
e fragilidades para a insercdo dos saberes, na formagéo inicial dos residentes durante a

participacdo no programa.
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Para isso, 0 instrumento de coleta de dados conteve 15 questdes para as
entrevistas semiestruturadas, distribuidas da seguinte forma: perfil profissional e
académico — essas primeiras questdes foram explicitadas conforme exposto no Quadro
10; o processo de institucionalizacdo na IES; as contribui¢cfes do programa para a
constituicdo dos saberes na formacdo continuada dos preceptores; as dificuldades
apresentadas durante o fazer no espaco-campo para a materializacdo das regéncias; 0s
pressupostos apresentados pelo PRP para a formacéo inicial que foram desenvolvidos
durante essa vivéncia; os avancos na profissionalizacdo dos licenciandos; as correlagdes
do Programa Residéncia Pedagdgica com o Estagio Supervisionado para a constitui¢ao
dos saberes docente; as fragilidades identificadas durante a participacdo no PRP; e, por
fim, os maiores desafios para a constituicdo dos saberes voltados a profissionalizacao

inicial dos residentes.

Ressalta-se que algumas dessas questbes foram direcionadas aos professores
formadores que representam a UFCG, em vista do papel da mesma para
institucionalizacdo do PRP no curso de Geografia no CFP. Assim, o quadro abaixo
sintetiza a delimitacdo acerca dos sujeitos, periodo e o tempo transcorrido em cada

entrevista.

Quadro 15: Trajetoria das entrevistas com os PF e P.

Sujeitos Periodos da entrevista Tempo transcorrido
Professor (a) formador-1/ PF-1 | Segundo semestre 2021 1.07.46
Professor (a) formador-2/ PF-2 | Segundo semestre 2021 1.11.40
Professor (a) formador-3/ PF-3 Primeiro semestre 2022 1.24.55
Professor (a) da educacdo | Primeiro semestre 2021 1.08.23

béasica/ Preceptor-1 P1

Professor (a) da educacdo | Segundo semestre 2021 1.00.55
béasica/ Preceptor-2 P2

Fonte: autora, 2022.

Nesse contexto, € importante destacar que ndo foi possivel a realizacdo da
entrevista com a Preceptora P-3 pela plataforma virtual Google Meet como as demais, em

virtude que a mesma estava em licenca maternidade, e nédo tinha disponibilidade para o
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didlogo. Contudo, as perguntas foram enviadas para a participante, através de um
aplicativo de mensagens de texto (e-mail) e, prontamente, foram respondidas e reenviadas

pelo mesmo dispositivo.

No mais, as entrevistas foram realizadas online por meio da plataforma Google
Meet, durante os meses de junho de 2021 & maio de 2022. Assim, por serem entrevistas
semiestruturadas, algumas questdes foram sendo postas no decorrer do processo, em vista
das circunstancias da propria ferramenta de pesquisa e das necessidades que foram se

apresentando durante as conversagoes.

Na primeira propositura, referiu-se ao perfil profissional e académico das
professoras formadoras e das preceptoras, respectivamente. Dessa maneira, as PF tinham
uma vasta experiéncia no ensino superior e na educacgéo bésica, além de coordenacbes de
programas de formacdo docente, a exemplo do Pibid; eram professoras titulares da IES,
distribuidas entre 0 Campus de Campina Grande e Cajazeiras, sabendo que, a PF-1
trabalhava no Campus I, e as PF-2 e PF-3, no Campus V. As preceptoras também
possuiam uma longa experiéncia no ensino basico, sendo elas com especializacdo, duas
na area de Geografia e uma em interdisciplinaridade; duas dessas eram professoras
efetivas, uma no Estado da Paraiba e outra do municipio de Cajazeiras, esta ja tendo

supervisionado outro programa de iniciacdo a docéncia que antecedeu o PRP.

Assim, o programa de formacdo recém criado constituiu-se como politica de
iniciacdo a docéncia elaborado pela Capes com caracteristicas distintas do programa
anterior. Em relacdo ao tempo de vigéncia, por exemplo, que no Pibid era de quarenta e
oito (48) meses, e no Programa Residéncia Pedagogica, caiu para dezoito (18) meses.
Além disso, a quantidade de bolsas tinha um ndmero razoavel no primeiro edital, porém,
houve “uma reducdo no nimero de bolsas do programa de iniciacdo institucional de
iniciacdo a docéncia no curso de Geografia do CFP”, como destacado pela PF-3, logo,

reduziu de quatorze (14), para oito (8) os bolsistas participantes no Pibid.

Nesse sentido, o primeiro edital do Programa Residéncia Pedagogica no curso de
Geografia em Cajazeiras, propds 24 bolsas com tempo de vigéncia de dezoito (18) meses,

distribuidos em trés Espago-Campos- EC, que denominaremos EC-1, EC-2 e EC-3, com
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a orientacdo dos respectivos preceptores. Mais adiante, o edital posterior do PRP saiu
com uma reducéo substancial no numero de bolsas e do tempo de vigéncia, de modo que
0 programa passou a ofertar oito (8) bolsas, com periodo de seis (6) meses de participacdo
e em apenas uma EC, ou seja, houve uma perda significativa e, por conseguinte, a

desvalorizacdo do programa de formacéao docente na IES.

Retomando-se, entdo, o objeto de estudo, o Programa Residéncia Pedagdgica
passou a compor o curso de Geografia do CFP em agosto de 2018. Assim, apds muitos
embates entre o corpo docente da UFCG, como ja citado anteriormente, em vista da
possibilidade de fragilizacdo dos cursos de licenciatura, como descrevem PF-3, PF-2,

respectivamente:

PF-3 o inicio do Residéncia Pedagdgica comega j& fragilizando um outro
programa que é o Pibid, que vinha dando muito certo, mas, que também, estava
sofrendo fortes impasses de precarizacdo na formaclo docente inicial e
continuada. [...], entdo a Residéncia entra fragilizando o PIBID no intuito de
extingui-lo, além disso, inicia fragilizado, pelo quantitativo de bolsas muito
pequeno em relagdo ao nimero de educandos matriculados nas Instituicdes de
Ensino Superior; PF-2 a preocupacdo com a residéncia dava-se, sobretudo,
porque o programa chega sem uma estrutura de organizagdo bem definida, até
pela propria organizacdo e proposta do projeto, em alguns momentos,
particularmente, acho naquele momento, tem a intencdo de diminuir as
relacbes que o PIBID tinha estabelecido nas escolas e por conseguinte na
formagéo docente. (Entrevista verbal)’

Como foi possivel constatar através das colocacGes de PF-3 e PF-2, a
institucionalizacdo do programa ndo foi amistosa. Isto porque, o fundamento dessa
preocupacdo era de que essa politica educacional pudesse acarretar retrocessos ao
processo formativo, sobretudo, com a possibilidade de finalizacdo do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, o qual ja era uma politica publica
consolidada no curso de Geografia CFP, e com resultados significativos para a formacéo
e profissionalizacao dos futuros professores.

Observando-se o cenério institucional das licenciaturas, é possivel perceber que a
instituicdo aceitou o programa, mas na concordancia de que seus pressupostos nao se

ancorassem na precarizacao dos cursos. Além disso, a IES alegou que os licenciandos nao

16 Como descrito no edital 08/2020 para a selecdo de bolsistas do Programa Residéncia Pedagdgica,
disponivel em: file:///C:/Users/fabri/Downloads/edital%20pre%2008-2020.pdf acesso em: 04/03/2022.
17 Entrevista com as Professoras Formadoras, denominadas como PF-3; PF-2, 2021.
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poderiam ser prejudicados, tendo em vista 0s escassos investimentos na formagdo do

professor no Pais, como sintetizou PF-1:

Embora a iniciativa do governo nao fosse a mais nobre, nés (UFCG)
poderiamos transformar aquilo que estava sendo proposto, como uma
alternativa para ampliar a formacéo para os nossos alunos. Entéo, desse modo,
varios critérios pesaram na nossa decisdo de adesdo, o fato de que era uma
oportunidade importante para 0s nossos licenciandas de ampliar a formacéo
inicial. (Entrevista verbal®)

E necessario explanar que, a principio, era unanime o pensamento de que o PRP
ndo se apresentava como uma politica que tinha como objetivo central ampliar a qualidade
da formacdo. Todavia, era necessario impelir o programa nos cursos de licenciatura,
porém, moldando-o para que cumprisse, de fato, o papel de melhorar a qualidade do
processo formativo. Assim, como sintetizado pelas colaboradoras da pesquisa,
respectivamente, PF-1; PF-2:

PF-1 As politicas de formag&o, sobretudo, ap6s o PIBID, foi um divisor de
aguas nos cursos de licenciaturas, pois agregaram qualidade ao processo de
formacdo inicial e continuada nos cursos de licenciatura em todo o Pais”;
PF-2 O Pibid parece que despertou outro olhar com relacdo as politicas
educacionais, especialmente na relacéo da universidade com a escola, abrindo
um caminho maior para os licenciandos na escola, até para os estagiarios, que
antes do programa, tinham dificuldade para conseguir realizar o Estagio
Supervisionado na educagdo basica. (Informagdes verbais).

Nesse cenario, cabe lembrar que os programas de iniciacdo a docéncia tém um
papel substancial para a ampliar e melhorar a qualidade dos cursos. Por conseguinte,
como descreve PF-3, “ndo podemos negar o quanto melhorou a qualidade da formagdo
docente e da universidade, a chegada do Pibid” (Informacé&o verbal). Dessa forma, mesmo
com todas as inquietacfes acerca do PRP, tanto para a IES, quanto para o curso de
Geografia do CFP, o programa deveria estar inserido na institui¢cao, buscando com isso,
desenvolver a correlacdo dos saberes nos espagos e junto aos sujeitos envolvidos no
programa.

Assim sendo, para as entrevistadas, era necessario fortalecer a politica de
formagéo docente na IES. Além disso, ao desenvolver o programa no curso de Geografia
no CFP, acarretaria o enfrentamento aos desmandos do Estado, instigando os sujeitos
sociais a refletirem o processo formativo e profissional, e buscando romper com

ideologias que poderiam precarizar e enfraquecer as politicas de formacdo docente.

18 Entrevista com uma das colaboradoras da pesquisa, denominada PF-1, 2021.
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Nesse sentido, realizou-se a sele¢cdo dos licenciandos aptos a participar do
Programa Residéncia Pedagogica do curso de Geografia do CFP da UFCG, de maneira
que, o edital foi langado em junho de 2018. Contudo, o respectivo edital teve os prazos
reduzidos em menos de quinze dias, entre o langamento e a finaliza¢do. Por isso, as vagas
ndo foram preenchidas em sua totalidade a principio, como afirma PF-3, que “com a
abertura do edital na UFCG, n6s ndo conseguiamos fechar o nimero de vagas ofertado
no curso de Geografia. Tivemos que pedir para que o edital fosse adiado varias vezes para
que se pudesse preencher esse numero de vagas”. Logo, foi necessaria a prorrogacao para
que houvesse uma maior divulgacdo entre os licenciandos e que, nesse meio tempo,
pudesse ser instigado o interesse dos mesmos.

Salienta-se que, a dificuldade para o preenchimento das vagas referiu-se,
primeiro, ao perfil do programa para a selecdo dos licenciandos, tendo em vista que, para
0 ingresso no programa de formacéo, fazia-se necessario estar cursando, pelo menos, no
5° periodo ou 50% do curso, como descrito no Art. 4 § 4.1.2'°. Ainda, como destacado
pelas PF-2 e PF-3, uma parte substancial do publico no curso de Geografia do CFP era
constituida por estudantes de outras cidades e até dos Estados vizinhos como do Ceara.
Nesse sentido, a maioria dos alunos ja& possuia vinculo empregaticio no comércio de suas
cidades, ou estavam em sala de aula, por isso, ndo demonstraram interesse. Outrossim,
por serem de outras cidades, o deslocamento para participar do Programa tornava mais
dificultosa a experiéncia para quem aceitasse e fosse selecionado, tanto em relagdo ao
tempo dedicado a locomocéo, quanto em relacdo ao aumento de gastos, nesse processo,
para cumprir as atividades.

Portanto, as proprias especificidades do programa dificultaram sua
institucionalizacdo no curso. De modo que, apds algumas prorrogacdes o numero total de
residentes foi preenchido e o programa, finalmente, passou a compor o curso de
licenciatura em Geografia do CFP, em agosto de 2018, nos espacos de formacgéo e

profissionalizacao.

Nesta perspectiva, outra questdo abordada foi o desenvolvimento do PRP junto

aos sujeitos e nos respectivos espaco-campos. 1sso ocorreu de tal modo que, inicialmente,

1% De acordo com o edital 01/2018, Processo seletivo de licenciandos (as) bolsistas para o programa
institucional de residéncia pedagégica em seu Art4d Inciso 4.1.2. Disponivel em:
https://www.ces.ufcg.edu.br/portal/phocadownload/userupload/ramses/Edital%2001 2018%20-
%20Selecao%20para%20Residencia%20Pedagogica%20-%20UFCG.pdf Acesso em: 27/05/2021.
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preceptores e coordenadora de area reuniram-se para os primeiros esclarecimentos acerca
do programa. Posteriormente, foram realizadas as devidas apresentacdes dos participantes
e dos espaco-campos, como exposto por PF-2, explanando que: “houve uma formagao
bem curta inicial de 20 horas com os preceptores, e depois, outra para discutir justamente
a chegada do Residente na escola com o restante do grupo, assim como, a dindmica da
escola e o proprio conhecimento do PPP.” (Entrevista verbal®®). Além disso, houve,
também, a divisdo por nucleo escolar, para estabelecer os primeiros contatos com a

escola.

Ressalta-se que, a respeito da frequéncia das reunides com o0 grupo, estas eram
realizadas a cada quinze (15) dias. A principio, foram debatidos os pressupostos do
programa, tendo em vista, que havia muitas davidas sobre a dindmica do mesmo, como

relatou uma das preceptoras, P-2:
Inicialmente todos ficamos confusos, acerca da proposta do Programa
Residéncia Pedagdgica, eu, particularmente, comparei ao Pibid, outros
professores acharam que era para os residentes desenvolver logo a regéncia,
entdo s6 com o tempo fomos ajustando a realidade do programa. (Informacéo
verbal??).

Como evidenciado pela entrevistada, 0s sujeitos participantes no PRP,
preceptores e residentes, a priori, associavam o programa recém criado ao Pibid.
Entretanto, apds a materializacdo nos espaco-campos, identificou-se diferencas, dentre as
quais, a mais difundida, que era a regéncia compartilhada, distinguindo-se bastante do
outro programa de iniciacdo a docéncia.

Outro ponto a ser destacado é que, os cursos de licenciaturas aderiram ao
Programa Residéncia Pedagogica com a intencdo de transforma-lo dentro do processo e,
por esse motivo, alguns acreditavam ser importante incorporar a dinamica do Pibid, por
este ter resultados consolidados como politica de formacgdo docente. Como descreve a
colaborador PF-1: “Inicialmente nds até comegcamos um trabalho conjunto e progressivo
entre os programas de inicia¢do a docéncia, por acreditar que a consolidacéo do Pibid iria
contribuir para a do Residéncia Pedagdgica” (Informagéo verbal??). Porém, ao longo do
processo havia diferencas substanciais que delimitavam os territérios entre o Pibid e o

PRP, como descrito por todas as participantes e nos documentos norteadores. Logo, foi

20 Entrevista concedida pela Professora Formadora denominada PF-2, em 2021.
2L Entrevista concedida pela Preceptora denominada P-2, em 2021.
22 Entrevista concedida pela Professora Formadora denominada de PF-1, em 2021.
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necessario conduzi-los por caminhos distintos, mas, objetivando a qualidade da formacao
docente.

Dessa forma, observa-se que a estrutura de cada programa de formacéo docente
tinha suas especificidades, mas estes poderiam trabalhar em parceria para a qualidade do
processo formativo e profissional dos licenciandos. Entretanto, para alcangar essa
harmonia, as diferencas ndo devem ser um obstaculo, mas um caminho para desenvolver
a relacdo dos saberes nos espacos de formacdo e profissionalizacdo, tanto dos
universitarios recém chegados ao Pibid, quanto dos que tem uma caminhada mais

amadurecida no curso, participante do Programa Residéncia Pedagogica.

Retornando ao dialogo sobre as experiéncias, apds a reunido inicial, os residentes
foram encaminhados para as trés escolas participantes, e organizou-se da seguinte forma:
cada preceptor péde contribuir com a profissionalizacdo de oito (8) licenciandos;
subdivididos em duplas e distribuidos em turmas do Ensino Fundamental Il ou Ensino
Médio, de acordo com a realidade do espagco-campo e das séries em que o professor
(preceptor) fosse responsavel. Logo, as atividades deveriam ser desenvolvidas em

conjunto entre as duplas de residentes e o preceptor.

Neste contexto, foram realizadas as primeiras explanac6es do programa ao corpo
docente da instituicdo beneficiada, para a materializagéo nos espagco-campos. Em seguida,
os residentes passaram a observar a estrutura fisica, humana e de materiais para 0s
diagnosticos iniciais. A seguir, o primeiro estudo, desenvolvido com o grupo durante as

primeiras reunides quinzenais, e o segundo, separadamente, por escola.

Os residentes ja nos primeiros olhares, passaram a observar a atuacao dos sujeitos
no ambiente escolar. Assim, a relagdo do corpo docente com os alunos da escola e no
contato com o PPC, oportunizou aos licenciandos e demais colaboradores a embogarem
os melhores caminhos para o desenvolvimento da aprendizagem, acerca do pensamento

geogréfico na educacdo bésica.

Desse modo, a esses apontamentos, explicitamos a fala de Copatti (2020), quando
a mesma sintetiza 0 quanto é necessario 0 planejamento para a constituicdo de uma
formacdo emancipatdria. Para isso, no entanto, a correlacdo dos saberes deve estar
presente nessa dindmica, dos quais a autora destaca os saberes geograficos e pedagdgicos.
A partir da mediacdo que se apresenta, quando os residentes passaram a planejar o projeto

a ser desenvolvido na escola, e assim, dialogaram com os demais sujeitos em busca das
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estratégias mais adequadas a cada realidade, € possivel observar as primeiras

conversacOes entre universidade e escola.

Além disso, a medida que os sujeitos envolvidos no programa passaram a dialogar
— seja nas reunibes, na observacdo do ambiente escolar ou no conhecimento de
documentos norteadores — acontecia a correlacdo de saberes, na qual os tedricos, praticos
curriculares e de experiéncias tem contribuido significativamente com a formagdo e

profissionalizacdo dos sujeitos.

Assim, 0s saberes constituem-se por meio da mediacdo entre 0s sujeitos
educacionais nas instituicdes formadoras e ocupam um lugar de destaque, impelido pelos
grupos sociais. Contudo, essa € apenas uma parte do processo formativo, que denomina-
se de saberes académicos. Neste sentido, para instituir uma formacéo baseada nos saberes
é imprescindivel que haja a correlagdo com os demais conhecimentos que regem o
processo formativo do professor, de modo que, 0s sujeitos tenham consciéncia e

capacidade de integra-los e mobiliza-los, para as condigdes da pratica (TARDIF, 2014).

E preciso, entdo, compreender que o discurso tradicional da formagdo docente
impele a uma sentenca, a qual ndo contribui para que o licenciando desenvolva 0s
conhecimentos necessarios para a correlacdo dos saberes docente, sem haver,
necessariamente, uma superposicdo entre os mesmos. Dessa forma, no caso analisado, os
primeiros contatos com 0 programa permitiram aos residentes iniciarem essas

articulacbes, com a compreensao do papel da escola nesse processo.

De volta aos primeiros contatos dos sujeitos investigados com o PRP, ocorreu,
por meio das reunides quinzenais, as explanagdes sobre 0s objetivos do programa, além
dos estudos complementares a respeito da educacéo, da formacao docente em Geografia,
da Geografia escolar, dentre outras questbes. Para isso, eram selecionados textos
relacionados aos temas supracitados, para suplementar os conhecimentos adquiridos na
academia e subsidiar o fazer da pratica docente nas escolas. Nesse processo,
oportunizava-se aos professores da educacdo basica a contribuir com suas experiéncias
adquiridas ao longo do exercicio profissional. Destaca-se que, esse decurso era orientado

pelas coordenadoras de areas, sobretudo, PF-2, que era responsavel pelo grupo de estudo.

Essas leituras mencionadas aprimoraram o entendimento da constituicdo dos
saberes e possibilitou sua correlagdo com o ensino de Geografia, para que assim fosse

viavel dar continuidade a préatica no chao da sala de aula. Desse modo, como transcrito
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por P-1: “as leituras dos textos, durante as reunides do grupo propiciou ampliar a visdo
da educacao, e do ensino de Geografia, pois, antes dos programas de inicia¢éo a docéncia,
ficavamos restritos, muitas vezes ao livro didatico.” Logo, o PRP p&de ampliar o processo
de profissionalizacdo ndo s6 dos residentes, mas também dos professores da educagdo
bésica. Além disso, segundo a P-2 ap0s as experiéncias do PRP na escola, os Estagios

foram vivenciados com um aproveitamento maior.

Para a P-2, “A Residéncia contribuiu para melhor orientar o Estagio
Supervisionado, pois a escola recebe muito estagiario” (Informacéo verbal, grifo nosso).
Assim, o programa foi desenvolvendo melhor a regéncia no Estagio, a medida que,
mesmo com o tempo reduzido, iam sugerindo uma mobilizacdo mais dinamica no
trabalho profissional dos licenciandos do curso de Geografia do CFP. Dessa maneira,
também dialogou-se com os saberes e fazeres, entre a universidade e a escola, professores
e residentes, compartilhando inquietacOes, experiéncias e caminhos para o0
desenvolvimento da formagao dos futuros professores.

Salienta-se que, duas (2) das trés (3) preceptoras haviam vivenciado a formacéo
continuada como supervisoras do Pibid, e, por isso, j& tinham uma visdo sobre a
relevancia dos programas de iniciacdo a docéncia no processo formativo.

Assim, os programas de iniciacdo a docéncia proporcionaram o retorno dos
professores da educacao basica a universidade, conferindo-lhes formac&o continuada. Por
conseguinte, a relacdo entre a instituicdes torna-se mais proficua, em detrimento do
distanciamento e superposicdes entre 0s espacos e 0s sujeitos de formacdo e

profissionalizacdo, como relata PF-3:

Nos temos professores retornando para as Universidades, retornando os seus
projetos de formagdo continuada, pois sentem a necessidade do
aprofundamento do didlogo entre os saberes. Assim, temos professores que sdo
palestrantes em mesas redondas, temos a escrita de trabalhos, publicacéo,
apresentacdo. Logo, essa caminhada entre a universidade e as escolas faz com
que ndo apenas professores encontrem sentido na formagdo continuada pelo
convite do retorno a universidade, mas esta estimulando sonhos (Entrevista
verbal)?

Esta fala remete ao quanto o diélogo e a correlacdo entre os espagos de formacéao
e profissionalizacdo podem inspirar os professores, instigar-lhes a pensar na formacéo

continuada e em outras metodologias, a fim de que possam se munir para o fazer no chéo

23 Entrevista concedida pela Professora Formadora, denominada PF-3, em 2022.
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da sala de aula, direcionando seus alunos a pensarem o mundo espacialmente. Desse
modo, com a chegada do programa ao ambiente escolar, o preceptor passa a refletir o
processo de ensino-aprendizagem ndo mais individualmente, e com isso, ampliam o olhar
para sua profissionalizacdo, numa perspectiva reflexiva. Portanto, conforme reiteraram as
Preceptoras P-1; P-2;P-3, respectivamente:

P-1 As aulas ficaram mais interessantes, pois, passamos a pensar coletivamente
0s projetos que seriam desenvolvidos nas regéncias, e com isso, fui motivada
a pesquisar sobre os recursos mais adequados para as aulas de Geografia; P-2
O programa contribuiu na minha formacéao continuada. Nds trabalhdvamos em
equipe, os residentes traziam ideias para as aulas, e tornava elas mais
dindmicas, e com isso, os alunos se comprometiam nas atividades; P-3
Contribuiu bastante na troca de experiéncias, em vista que o docente esta
sempre em processo de aprendizagem, e a chegada do programa instigou-me a

ampliar o olhar para o fazer, assim como, estudar novas formas de
compreender o ensino de Geografia. (Informag@es verbais?*)

Neste contexto, o trabalho docente é individual, mas pensado para um grupo,
como todo trabalho com seres humanos. O relato acima encaminha a refletir que esse
processo acarretou ao docente uma soliddao no pensar e executar para uma coletividade.
Entretanto, a chegada dos residentes contribuiu para que esse processo fosse desenvolvido
de forma grupal, para aliviar o que os autores (TARDIF; LESSARD, 2014, p.69)

denominou de “trabalho em soliddao”.

Ainda, tais autores reiteram que esse percurso origina outras nuangas, das quais
destaca-se a autonomia profissional. Essa liberdade, entdo, possibilita ao sujeito
desenvolver os caminhos que acredite serem adequados ao processo de aprendizagem.

Todavia, paralelamente, o responsabiliza no projetar e fazer no &mbito escolar.

Dessa forma, as preceptoras reiteraram que o programa contribuiu na formacao
continuada, por meio da troca de experiéncias com os residentes e as coordenadoras de
area, como descreve P-1: “As experiéncias compartilhadas possibilitaram maior
compreensdo do espaco geografico para os alunos, mas também, trouxe novas formas de
desenvolver os conteddos na sala de aula, e até reconsiderar as praticas até entdo
realizadas.” Portanto, os docentes do ensino basico passam a refletir sua
profissionalizacéo, o que favorece a correlagcdo dos saberes e fazeres numa perspectiva

reflexiva, como destacado por Santos (2013).

24 Entrevista concedida pelas Preceptoras, denominadas P-1; P-2; P-3, em 2021.
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Em outra questdo abordada, refere-se as dificuldades enfrentadas durante a
materializacdo do programa no Espago-Campo, sobretudo, durante a regéncia. Para isso,
o primeiro passo foi o planejamento entre os preceptores e residentes, com o auxilio da
coordenadora de area. Dessa forma, apds a observacdo inicial, os sujeitos tragaram os
caminhos a serem abordados para o desenvolvimento dos objetivos instituidos a priori
pelo programa, e dentre eles estava a correlacdo dos saberes em uma perspectiva

emancipatdria da profissionalizacéo.

Nesta perspectiva, sera possivel analisar as entrevistas das preceptoras acerca do
olhar das mesmas para a constitui¢cao dos saberes na formacao dos residentes no Programa
Residéncia Pedagdgica, além dos desafios para a mobilizacdo do conhecimento nas
praticas docentes. Como primeira abordagem, sera feito um breve relato a respeito dos
Espaco-Campos, a comecar pela localizacdo geografica do municipio de Cajazeiras, em
seguida, sobre a estrutura fisica, e por fim, acerca do publico o qual os referidos espagos
escolares comportam. O mapa que se sucede mostra alguns detalhes cartograficos sobre
0 espago em questao.

Figura 2: Localizagdo dos Espago-Campos do Programa Residéncia Pedagodgica do Curso de Licenciatura
em Geografia do CFP da UFCG.

Localizacdo dos Espacos
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Conforme observa-se no mapa, os Espacos Campos estdo localizados no
perimetro urbano do municipio. O EC-1, situado no centro do municipio de Cajazeiras,
com uma estrutura pouco adequada para constituir-se como escola, por tratar-se de uma
casa antiga e historicamente relevante para a sociedade. A respeito disso, P-1 destaca que:
“o espago da escola ¢ em casardo antigo, bastante conhecido na cidade, pois foi onde
varias autoridades estudaram”. Logo, a instituicdo escolar foi realocada para o referido
espaco, com salas de aulas adaptadas, assim como, salas dos professores e refeitorio. O
local também ndo possuia quadra poliesportiva ou espacos para a realizacao de atividades

recreativas no referido recorte temporal.

Adiante, a EC-2 localiza-se ao extremo norte do municipio de Cajazeiras-PB,
préximo a UFCG, e como sintetizou P-2 “¢ uma escola bem estruturada fisicamente, mas
falta mais recursos para desenvolver melhor as atividades”. No momento da pesquisa,
esse espaco comportava salas de aulas adequadas, biblioteca, refeitério e espago para
recreacdo, porém, ndo havia quadra poliesportiva. Segundo a preceptora, a escola, em
comparag¢do com outras da rede municipal, era bem organizada, mas era escassa de
recursos didaticos para expandir o processo de ensino. Destaca-se ainda que 0 espaco
desta instituicdo esta situado proximo a IES (UFCG) e tem recebido muitos licenciandos
para as mais diversas atividades, desde estagio, programa de iniciacdo a docéncia e

extensdo.

Por fim, o EC-3 que se localiza no centro do municipio, proximo ao EC-1. No
recorte temporal da pesquisa, tinha, em sua estrutura fisica, salas adequadas, biblioteca,
refeitorio, salas dos professores, sala de recursos, espacos de recreacdo e, inclusive,
quadra poliesportiva. De acordo com os residentes R-3 e R-13, a condicdo estrutural
encontrada no referido EC, foi satisfatdria quando comparada a outras instituicdes de

ensino em que 0 programa estava.

Sendo assim, com a chegada do programa na escola EC-1, as atividades foram
desenvolvidas a comecar pela observagdo do espaco fisico, dos documentos norteadores,
a exemplo do PPC, assim como, da dindmica de funcionamento da escola, desde os
horérios até as demais atividades realizadas. Como explanou R-1 sobre a C-1: “ao nos
depararmos com a escola, em agosto de 2018 ja conhecemos o corpo docente, 0s

documentos da escola, a estrutura e j& participamos de algumas aulas, ainda na observacéo
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com o auxilio da preceptora” (Informagdo verbal)?®. Neste contexto, 0 programa se
constituiu na escola aos moldes do ES, porém com algumas anuéncias distintas do estagio,
a exemplo do contato com o PPC, para assim desenvolver projetos em consonancia com

0 espago-campo.

De acordo com a preceptora, a chegada do programa no EC-1 foi, inicialmente,
por meio das apresentagcdes formais entre os sujeitos, realizando a primeira reunido para
buscarem as estratégias necessarias para o trabalho com o PRP no espaco-campo. Diante
das dificuldades encontradas no espaco fisico, P-1 destacou que “a falta de estrutura da
escola é o primeiro desafio a ser superado”. Nesse sentido, compreendeu-se que 0s
recursos disponiveis para o desenvolvimento das atividades eram restritos, assim, sem
equipamentos basicos como data show ou computador para a realizagdo de algumas
atividades. Por outro lado, em auxilio, a preceptora P-1 disponibilizou seus proprios
equipamentos, afirmando que “quando os residentes precisavam do data show e do
computador eu levava o meu, pois, o da escola estava quebrado, até o l1apis de quadro
tinha que comprar, pois nem sempre a escola fornecia” (Informacdo verbal, grifo
nosso)?. Esta fala remete as condigbes de trabalho do professor, que na maioria das
situacdes, ndo proporciona 0 ambiente minimo para o exercicio profissional, gerando
probleméticas que contribuem para a percepcdo de que “a carreira ndo se mostra

compensatoria” para 0s jovens desejarem ser professores (GATTI, 2016, p.167).

Para a professora da EC-1, as questBes estruturais influenciaram negativamente
para 0 bom desempenho dos projetos executados, sobretudo inicialmente, pois a pouca
maturidade na pratica docente foi um obstaculo nas atividades desenvolvidas. Dessa
forma, P-1 relatou: “no inicio, 0s residentes tiveram bastante dificuldade para planejar
atividades de acordo com a estrutura da escola”. Contudo, a preceptora também descreveu
que: “a dedicacdo dos residentes em constituir outras possibilidades de recursos, foi

fundamental durante a realizacéo dos projetos”.

Além disso, a propria estrutura do programa deixou muitos questionamentos

acerca do funcionamento no EC-1, e por isso, inicialmente, os integrantes ficaram

25 Colaborador da pesquisa denominado R- 2, entrevista concedida em 2021.
% Entrevista concedida pela preceptora denominada P-1, concedida em 2021.
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confusos acerca da materializacdo do PRP. Isto € possivel identificar atraves da fala de
P-1 “quando o programa de fato comecou na escola, ficamos sem saber se 0s residentes
apenas ficavam na observacao ou ja iniciava a regéncia”. Desta maneira, segundo a
investigada, os residentes ficavam na observagédo e no planejamento, e & medida que iam

adquirindo seguranca, comecavam o fazer na regéncia.

Diante do modo como o PRP foi instituido enquanto politica de formacéo, essa
problematica ocorreu em virtude da propria estrutura delimitada pelos Orgaos
responsaveis. Oficializou-se, entdo, de forma aligeirada, sem um planejamento adequado,
impondo a restruturacdo da iniciacdo a docéncia por meio da BNCC. Assim, ao chegar a
escola (EC), essas questbes poderiam afetar a propria materializacdo do PRP, causando

inquietacOes e possiveis processos equivocados de praticas docente.

No entanto, o programa foi tomando forma e criando sua propria identidade no
EC-1, como relata P-1: “o0 Programa Residéncia Pedagogica foi encontrando o caminho
a partir da interacdo da universidade com a escola, e assim tomando forma”. Desse modo,
ap6s a materializacdo no ambiente escolar, preceptores e residentes comecgaram
efetivamente a compreender os pressupostos do programa de formacdo docente,
sobretudo, porque os sujeitos passaram a dialogar em conjunto nos espacos de formacéo
e profissionalizacdo. Logo, destaca-se a relevancia entre a correlacdo dos saberes, 0s quais
sdo imprescindiveis para o desenvolvimento de uma formacao autbnoma e emancipatoria,
reconhecendo a relevancia da escola para a profissionalizacdo dos licenciandos,
sintetizado por Tardif (2014).

Em face do exposto, segue-se a abordar o processo inicial de organizacéo e
implementacéo do PRP nos EC-2 e EC-3. Para estes, 0 decurso das experiéncias ocorreu
a partir do acolhimento do corpo docente e demais profissionais da educacdo, da
observacao do ambiente escolar e da apresentacdo do PPC pelos professores das escolas.
Assim sendo, no EC-2, iniciaram-se estudos acerca do ensino de Geografia e as algumas
proposituras metodoldgicas, para que os residentes comegassem a pensar em atividades
que melhor se adequassem a realidade. Ja no EC-3, os residentes fizeram as observacoes
das aulas e, junto com a preceptora, planejavam as atividades semanalmente, sempre
especificando os contetdos e 0s objetivos para cada turma.

Como descrito por P-2 e P-3:

P-2 Com a chegada do programa, eu achei melhor trabalhar textos que eu
achava que era interessante para a turma, relacionado a Geografia e a educagéo.
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Eu recebia os alunos na escola em um ambiente. Ficavamos trabalhando
aqueles temas e planejando as possiveis atividades que se adequassem com 0s
contetidos. Sempre pensando em conjunto com o projeto da escola. Na sala de
aula, ficavam apenas na observacao, a principio. A medida que eu percebia que
jatinham condigdes, comecavam a compartilhar a regéncia. P-3 As atividades
foram sendo planejadas de acordo com os contetidos € a turma. Toda semana
nos reunimos para construir 0s objetivos, as metodologias e as avaliacdes. Mas,
inicialmente, observavam. So6 ap6s perceber que tinham condices, passavam
para a regéncia, sempre com a minha supervisdo. (Informacéo verbal)

Observa-se nestes depoimentos que, a preceptora optou, inicialmente, por dialogar
junto com os residentes a respeito dos caminhos pelos quais compreendeu serem mais
adequados a constituicdo do conhecimento. Desta maneira, para as professoras, era
necessario que os licenciandos desenvolvessem a pesquisa em fases, e, a0 passo que
compreendessem melhor a pratica, pudessem assim concretiza-la.

Segundo o planejamento impresso no PRP, em seu subprojeto de Geografia do
CFP-UFCG, distribuiram-se as atividades entre os anos de 2018-2019. Em 2020, ocorreu
apenas a socializacdo dos resultados de acordo com o (Quadro 3). Assim, segundo 0
documento, os residentes, inicialmente, foram preparados para as atividades da escola a
respeito da observacdo e ambientacdo, orientados pela preceptora, no segundo semestre
de 2018. Apobs esse periodo, em 2019, iniciou-se a observacdo, o planejamento, a
producdo de oficinas, entre outros. A partir do final do primeiro semestre, as regéncias
foram realizadas com a preceptora, e se estenderam até dezembro do mesmo ano. Vale
ressaltar que, para todas as etapas, era necessario fazer um relatorio acerca das atividades
desenvolvidas.

Portanto, segundo as preceptoras, cada EC foi desenvolvendo uma dindmica
prépria de acordo com a maturacao dos licenciandos e a realidade de cada lugar, o que
nem sempre correspondeu ao que afirma-se no planejamento transcrito ao subprojeto.
Contudo, a falta de sincronia entre as escolas pode originar lacunas no processo de
profissionalizacdo dos residentes. Por conseguinte, apds a retomada das falas (de
preceptores e residentes) € possivel obter mais esclarecimentos acerca deste processo e
suas consequéncias na formacao.

Outra questéo identificada no registro das colocagdes dos participantes, foram os
principais obstaculos para a construgédo do processo de formacéo e profissionalizacdo nos
EC-2 e 3. Assim, uma das dificuldade dos residentes foi a de compreenderem quais 0s
saberes tedricos eram imprescindiveis, para o desenvolvimento e correlagdo das préaticas

nos conteudos de Geografia, 0 que alguns autores denominam como transposi¢ao
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didatica. Nesse contexto, ressalta-se que, para Callai (2001), essa transposicdo deve levar
em consideracdo as especificidades da escola e dos sujeitos. Através das falas das

preceptoras, a seguir, compreende-se que:

P-2 afirma que: “nas discussdes dos textos, percebi os licenciandos muito
centrados nas teorias geogréaficas, e com dificuldade de desenvolver atividades
para que os alunos compreendam, a partir da sua realidade, o ensino de
Geografia”, para P-3 os residentes “chegam na escola sem o preparo necessario
e tém muita dificuldade para desenvolver a pratica”. (Informacédo verbal)

Desse modo, essa dificuldade enfrentada pelos residentes possui algumas
nuancas, em virtude do pouco dialogo entre os saberes da pratica durante a formacgéo no
ambito da academia, nos cursos de licenciatura do Pais. Destaca-se, ainda, que no curso
de Geografia do CFP da UFCG, ndo foram mencionadas tais questdes pelas PF, mas seréo
abordadas nos questionarios como também nas entrevistas com os residentes.

Neste contexto, outro ponto abordado pelos colaboradores refere-se ao documento
que norteou o PRP, mais precisamente 0s objetivos, sobretudo, relativos a
institucionalizacdo da BNCC como pressuposto de implementagdo do programa. Em
razdo disto, a diretriz supracitada representou um gargalo a institucionalizacdo, como
politica de formacdo nas IES.

Na abordagem realizada com PF-2, a professora formadora foi enfatica, em

afirmar:

A proposta da BNCC era ainda bastante confusa. Até nés trabalhamos na
universidade o capitulo de Geografia referente ao Ensino Fundamental e
Médio, sobretudo, as metodologias, as praticas a serem desenvolvidas em sala
de aula. Assim, as escolas realizaram algumas atividades, mas algo ainda
superficial, porque naquele momento os caminhos propostos pelo documento,
a0 nosso olhar, precarizava a educagdo, e ndo estavam bem esclarecidos os
seus pressupostos. (Informagdo verbal)?’

Sendo assim, a materializacdo da Base no PRP ndo estava bem explicitada pelo
préprio documento que rege o programa. Em razdo disso, naquele momento, 0s
estudiosos da educacdo, assim como os professores da educacdo basica, passaram
debrugar-se sobre o mesmo a fim de compreendé-lo com mais eficiéncia. Ademais, a
prépria estrutura curricular das escolas ainda ndo referendava nos livros didaticos as
competéncias e habilidades descritas na BNCC. Sobre esta afirmativa, P-1 ratifica: “os
nossos matérias didaticos ainda ndo referenciavam nos contetdos as habilidades e

competéncias da Base e, particularmente, tinha muitas duvidas, mas fizemos um projeto

27 Entrevista com a professora formadora-denominada- PF-2, em 2021.
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com uns dos conceitos geograficos e assim, trabalhamos algumas das habilidades da
BNCC” (Informacio verbal)?®

O projeto citado pela Preceptora P-1 refere-se a habilidade (EFO6GEO1) que
compara diferentes paisagens, tendo o lugar de vivéncia como ponto de andlise,
(BRASIL, 2018). Neste contexto, a entrevistada sintetiza que apesar das dificuldades para
compreensdo da Base, alguns pontos puderam ser desenvolvidos, mesmo que, ainda,
pouco sistematizados, em vista de que era um documento recém institucionalizado.
Destaca-se que, a EC-1, na qual a P-1 era titular, tinha por publico alunos dos anos finais
do ensino fundamental, ou seja, eram turmas do 6° ao 9° ano.

Na EC-2, os residentes fizeram um breve estudo acerca da BNCC, junto com a
preceptora P-2, como destacado por esta: “buscamos tentar compreender algumas das
habilidades da Base na disciplina de Geografia para o Ensino Fundamental” (Informagao
verbal®). Assim como relatado pela mesma, tinha-se muitas dividas acerca da
implementacao e, por isso, algumas questdes foram estudadas no intuito de entender o
que era necessario para alcancar essas habilidades e competéncias destinadas ao ensino
de Geografia nos anos finais do fundamental, tendo em vista que as turmas para as quais
os residentes foram encaminhados eram do 6° ao 9° ano.

Contudo, P-2 ndo sintetizou com muita clareza quais atividades foram realizadas
com tais habilidades, ao dizer que “na pratica, a Base foi desenvolvida em atividades da
regéncia, que os residentes e eu entendemos ser adequada” (Informacao verbal). Ressalta-
se que, durante o relato, a professora esclareceu que o EC-2 estava iniciando 0 processo
de implementagdo da BNCC. Isto estava acontecendo por meio de atividades
desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Cajazeiras, para que 0 COrpo
docente comecasse a se familiarizar com o referido documento. Ou seja, a materializacédo
no EC-2 era embrionaria, logo, as davidas faziam-se presentes na comunidade escolar, e
ndo apenas para a preceptora envolvida no PRP. Assim, na préatica 0s pressupostos da
BNCC néo estavam bem esclarecidos para sua aplicacéo.

A EC-3, segundo a P-3, sobre a implementacdo da Base ocorreu de forma

satisfatoria, de forma que as habilidades e competéncias foram desenvolvidas sem

28 Entrevista com a preceptora do EC-1-denominada- P-1, em 2021.

29 Entrevista com a preceptora do EC-2-denominada- P-2, em 2021.
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maiores problemas. Entretanto, esta preceptora ndo esclareceu como, na pratica, essas
atividades foram viabilizadas, como descrito em sua fala: “A BNCC foi estudada e
bastante analisada durante os planejamentos pedagdgicos e todas as disciplinas estdo
sendo aplicadas, todas as habilidades e competéncias em busca de uma educagdo de
qualidade”. (Informacao verbal®)

Salienta-se que a colaboradora P-3, por motivos pessoais, ndo estava disponivel a
participar da entrevista, mas, as perguntas foram-lhe enviadas por e-mail, e prontamente
respondidas. Todavia, algumas questdes ndo ficaram bem esclarecidas - a exemplo da
materializacdo da BNCC- em vista de ser um dos pressupostos do PRP.

Portanto, fica evidenciado que a forma autoritaria e neoliberal para a
institucionalizacdo da BNCC, como descrito por Ferreira (2021), reflete-se na escola
basica. Isto porque, a comunidade escolar ndo vivenciou a elaboracdo do documento e
acabou tendo que materializ-lo sem necessariamente conhecer suas reais intengdes.
Logo, esse processo pode conduzir a educagdo a uma instrumentalizacdo técnica da Base,
que negligéncia uma praxis emancipatéria, a autonomia do professor, dentre outras
perdas.

Nesse sentido, grupos como Todos pela Educagdo, Fundacdo Lemann, entre
outros, estavam a frente da institucionalizacdo da Base, com o intuito de conduzir
professores e a comunidade escolar a se tornarem gerenciadores dos interesses dos grupos
dominantes. Por esta razdo, quando a Base chegou a escola, 0s sujeitos puderam ser
conduzidos a operacionalizagdo técnica da mesma, retirando a autonomia dos
profissionais e a identidade docente, pois, 0 documento determina um curriculo comum
a todas as etapas da educacdo no ambito nacional.

Para Gentili (2005) e Freitas (2020), esse processo para o qual o Brasil foi
conduzido, sobretudo, apés a década de 1990, representa a concordancia com uma agenda
global de politicas curriculares, avaliacbes padronizadas (Sistema da Avaliacdo da
Educacgdo Basica-SAEB), parcerias publico-privadas, entre outros, a fim de ocasionar a
precarizacdo da Educacédo Publica no Pais.

Outra questdo que surgiu foi a correlacdo do PRP com o ES, tendo em vista, que
ambos tém por elemento singular a regéncia compartilhada. Nessa perspectiva,

perguntou-se aos colaboradores se “O estagio supervisionado foi considerado modelo

30 Entrevista com a preceptora do EC-3, denominada P-3, em 2021.
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para a materializacdo da residéncia?” Para P-3, P-1 e P-2, respectivamente, responderam:
“sao semelhantes a parte de observacdo e ministrar aulas”; “pensei que fosse um estagio
mais prolongado, porém tem diferencas bem significativas™; “O estagio € um momento
sem muita participacdo do licenciando com a escola” (Informacdo verbal).

Neste sentido, consensualmente, os sujeitos afirmaram que, no primeiro momento
da analise, acreditavam que o PRP e o ES eram similares, mas depois identificaram que
eram semelhantes apenas na observacdo e na realizacdo da regéncia. No PRP, 0s
residentes vivenciaram amplamente a escola, pois no intervalo entre 0 momento da
observacdo até o apice do compartilhar a regéncia, precisaram buscar caminhos para
engrenar o processo de aprendizagem dos saberes geograficos. Logo, mostrou-se para
eles como um caminho mais elaborado para o desenvolvimento da praxis docente.

Para as preceptoras, esses entendimentos iniciais deram-se pela forma como o
programa foi elaborado, pelo pressuposto da regéncia compartilhada, na qual residente e
professor deveriam, juntos, desenvolver e ministrar as aulas, como descrito abaixo, por
P-1e P-2:

P-1 O estagio é fundamental na formacdo do professor, porém, em muitos
casos, acaba por ser desenvolvido, sem muito compromisso. Tive muitos
estagiarios excelentes, compromissados, que inclusive um tornou-se meu
parceiro aqui na escola, nesse periodo da pandemia, pela dificuldade que tenho
em manusear com as tecnologias. Mas, em compensagdo, outros estavam na
escola s6 para cumprir as horas do estagio, sem compromisso nem com a
profissdo muito menos com a escola. P-2 A escola recebe muitos estagiarios
em todas as disciplinas, entdo, os alunos estdo acostumados com eles. Mas,
com a incorporacdo dos programas de formacdo como o Residéncia
Pedagdgica, ficou evidente como esses projetos contribuem na aprendizagem
dos alunos. Os licenciandos dialogam, criam vinculo com os alunos, pois eles
passam mais tempo na escola, interagem dentro e fora da escola pela
proximidade com universidade. (Informaces verbais)

Neste contexto, as lacunas do processo formativo se ddo, dentre outros fatores,
pela falta de correlacdo dos saberes durante o Estagio Supervisionado. Isto porque, é neste
momento que os licenciandos passam, obrigatoriamente, a ter contato com o espaco de
profissionaliza¢do. Dessa forma, visto que Programas como o Residéncia Pedagogica ndo
incorporam todos os graduandos, logo, o estagio é ou deveria ser, 0 momento de
desenvolver no fazer os saberes dialogados na academia, assim como, 0s conhecimentos
incorporados na escola durante as cadeiras de estagio.

O estagio também foi um dos pontos abordados pelas professoras formadoras,

ao indagarem se o PRP materializou-se com um colaborador do ES para melhorar a
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qualidade da formacéo dos residentes. Na perspectiva inicial das professoras formadoras,
0 PRP e o ES eram equivalentes durante a realizacdo da regéncia, sendo ambos
importantes para a melhorar a qualidade da formacédo docente. Salienta-se ainda que, 0
ES é um momento imprescindivel para os licenciandos em formacéo, visto que todo
futuro professor deve passar por ele, como descrito, a seguir, por PF-1, PF-2, PF-3:
PF-1 Sim, o Programa é um parceiro para melhorar a qualidade da formacéo
junto com o ES. Séo possibilidades que os licenciandos tém de desenvolver a
pratica docente. Mesmo que inicialmente tivemaos alguns problemas para entrar
um consenso acerca da equivaléncia; PF-2 O Programa Residéncia Pedagdgica
auxilia o Estagio na formacdo, todavia, na residéncia os licenciandos estdo
vivenciando o dia a dia das escolas, os planejamentos para a pratica na sala de
aula. Além disso, podem compartilhar as problematicas, os desafios,
possibilitando o desenvolvimento da préxis docente. PF-3 S&o parceiros, pois
a residéncia permite ao licenciando sonhar e perceber o quanto a prética

docente pode ser prazerosa. E como o tempo do estagio é menor, nem sempre
eles tém essa oportunidade. (Informag&o verbal)3!

Essas falas reportam-se ao quanto o dialogar com o espaco de profissionalizacédo
é fundamental para que os licenciandos possam compreender a complexidade do processo
formativo. Nesse cenario, tal dindamica se faz na correlacdo dos saberes e requer empenho,
tempo e disponibilidade para que os graduandos em formag&o possam iniciar a autonomia
e emancipacéo profissional.

Percebe-se, entdo, que esse itinerario concede ao futuro professor um
embasamento para conceituar e espacializar os fendmenos geogréaficos. Para tanto, €
preciso desenvolver nos alunos o raciocinio geografico, ou pelo menos iniciar esse
processo, “com base na teoria, métodos, conceitos, categorias especificas da Geografia”
(COPATTI, 2020, p.27). Portanto, o PRP permite aos licenciandos correlacionar
conhecimentos no ensino de Geografia, para ampliar o processo profissional, a medida
que dialogam na préatica da sala de aula.

Em sintese, a formacdo docente, durante muito tempo, considerou o estagio e a
vivéncia na escola como coisas secundarias nos cursos de licenciatura. Por isso, ainda
atualmente, esse processo reflete na formacdo e profissionalizagcdo dos futuros
professores. Assim, como destaca Gatti, 0s estagios sdo desenvolvidos de forma precaria,
tendo como principal funcao a “simples observacdo de aula, a atividade mais sistematica”
(2016. p. 167).

31 Entrevista concedida pela professora formadora denominada de PF-2, concedida em 2021.



102

Destaca-se que as professoras participantes acreditam que o PRP proporcionou
um diélogo inicial com os saberes, sobretudo, pela vivéncia dos residentes com a escola
em todas as suas esferas. Isto é perceptivel atraves da fala de P-2, que disse: “os
licenciandos do Programa Residéncia Pedagdgica passam olhar e viver a escola com todas
as dificuldades que ela apresenta, diferente de quando eu me tornei professora, a vinte e
cinco anos atras”.

Assim, o trabalho do programa, ainda na graduacéo, proporciona aos licenciandos
a lida com o processo de aprendizagem do ensino de Geografia, a diversidade da escola,
dos sujeitos, dentre outros elementos cruciais para essa vivéncia. Logo, a partir do dialogo
entre universidade e escola, os residentes tem a oportunidade de buscar a didatica mais
adequada aos alunos, levando em consideracdo as multiplas aprendizagens.

Cabe ressaltar que, a regéncia compartilhada € um mecanismo relevante para que
0s graduandos coparticipem junto com os professores da educacdo bésica e com os
docentes formadores, levando suas inquietacdes para refletir e materializar a praxis
docente. Desse modo, os licenciandos que vivenciam esse processo, seja no PRP, ou em
outros programas de formacao docente, tornam-se profissionais mais autdnomos.

Retomando ao que foi indagado as colaboradoras, questionou-se sobre quais 0s
maiores desafios para a constituicdo dos saberes pelos residentes participantes do PRP.
Para isso, as professoras formadoras externaram alguns obstaculos, dentre os quais
estavam: a falta de amadurecimento dos residentes, mesmos 0s que ja tinham participado
do estagio; a falta de infraestrutura nas escolas, que tornou-se um entrave; e por fim, fazer
os residentes compreenderem a dindmica do programa, como o tempo de vigéncia no
ambiente escolar.

Assim, para PF-2, os pontos mais desafiadores foram fazer os licenciandos
compreenderem que a formacdo é um conjunto de conhecimentos que precisam interagir
durante o periodo em gque aos mesmos estavam no Programa Residéncia Pedagdgica,

como descrito abaixo:

As maiores dificuldades com os residentes eram que eles tivessem
compromisso com as atividades fora do ambiente escolar, como a leitura e
fichamento dos textos, a participacdo nas reunides, a elaboracdo de materiais
didaticos, a escrita de trabalhos para os eventos. Enfim, era dificil faze-los
compreender que havia outras atribuicbes do projeto, fora a regéncia.
(Informacéo verbal)

Diante do exposto, os desafios apresentados referem-se a dificuldade dos

residentes em correlacionar os espagos de formacéo e profissionalizacdo. De modo que,
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esse processo pode estar relacionado ao pouco amadurecimento dos residentes ou a falta
de compromisso com o PRP. Para isso, foi necessario buscar conscientizar o0s
licenciandos da importancia de correlacionar as teorias desenvolvidas nas reunides e

articula-las no fazer do chdo da sala de aula, como afirmou P-3:

Dialogar com os alunos acerca das metas a cumprir, sem comprometer e
atrapalhar o processo formativo. Pelo contrario. Instiga-los a ir além das horas
da regéncia e da vivéncia na escola, pois, o processo de formacdo & mais
complexo do que apenas a sala de aula. Eles precisam entender que devem
pesquisar sobre suas praticas, a formagdo docente, os saberes. Parte dos
licenciandos compreenderam, outros ndo. Depende também dos sujeitos
qualificar a formag&o.

As fala das formadoras traz consigo os conflitos para que os residentes
compreendessem a relevancia da formacgdo em todas as suas esferas. Além disso, mostra
como foi desafiador levar os licenciandos a pensar a formacdo para além do espago
académico. Logo, essa construcdo foi feita através do dialogo com outros espacos, na
tentativa de romper com o modelo tradicional, o qual ainda estava presente no imaginario
dos graduandos.

As professoras frisaram, ainda, que todos tiveram dificuldades em compreender a
dindmica do programa, inicialmente. Mas, ao longo do processo, foi necessaria a
realizacdo de reuniGes para as explicaches pertinentes, e que surgiam durante o
desdobramento do PRP nas escolas.

Neste contexto, quando questionadas, as preceptoras também relataram que o PRP
possibilitava uma formacdo mais qualificada, mas, por outro lado, havia muitas
atividades, incluindo as que eram realizadas no ambiente escolar. Esse perfil quantitativo

de resultados pode ser observado por meio dos relatos de P-1, P-2 e P-3, respectivamente:

P-1 Eram muitas atividades. Tinha as reunifes quinzenais, que eram
importantes para auxiliar as praticas na escola, mas, além disso, 0s eventos, 0s
artigos, os relatérios; P-2 Os residentes realizavam um bom trabalho na escola,
mas, as vezes, ficavam sobrecarregados com a demanda do programa, e ainda
as disciplinas do curso; P-3 Eles eram muito cobrados pelo programa a
desenvolver os projetos e depois transformar em artigos. E para alguns, era um
desafio.

Diante do exposto, ficam evidenciadas as dificuldades que os residentes tiveram
em fazer a associagdo entre a importancia da pesquisa com o espaco de profissionalizacéo,
para que 0 ambiente escolar e seus sujeitos fossem parte integrante do processo formativo.

Logo, isso remete ao que Gatti (2016) e Tardif (2014) consideram, que uma das maiores

lacunas do processo formativo ¢ a falta de interacdo dos licenciandos com a escola, desde
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a chegada na universidade. Essa espécie de ciclo acaba por desenvolver nos graduandos
a percepcao de que tais espagos sao antagonicos e de superposicao.

Destaca-se que, essa dificuldade em perceber-se como pesquisador da-se pelo
papel que foi dado a escola no decorrer do tempo, como destacado por Cacete (2002).
Portanto, os residentes demonstraram dificuldades em relacionar os saberes, para além da
regéncia, tendo em vista que o ambiente escolar ndo era visualizado como espaco de
profissionalizacdo e, por conseguinte, um campo de pesquisa.

Além disso, a propria dindmica do programa da espaco para que o PRP seja visto
como um momento amplo do estagio supervisionado. Pois, como afirma PF-2 “o
compartilhamento da regéncia, acaba por apresentar o Residéncia Pedagdgica como um
programa que se equivale ao estagio”. Assim, os residentes podem vislumbrar o programa
apenas como uma politica de formacdo que amplia a vivéncia do licenciando na escola.

Desta forma, inicialmente, tinha-se duvidas acerca da equivaléncia do estagio
supervisionado para o0 PRP na UFCG. Nesse momento, a equivaléncia se deu pelos
professores de forma individual, logo, nem todos tiveram esse entendimento de que 0s
residentes poderiam ser dispensados do estagio. Assim, para resolver esse impasse foi
criada uma resolucdo n° 10/2018, que regulamentou esse processo, normatizado a

equivaléncia.

Outra questao abordada foi a dos desafios para a materializacdo dos saberes no
EC pelos residentes. Segundo as preceptoras, as problematicas se deram, a priori, pela
prépria estrutura fisica e de material das escolas. Além disso, a pouca maturidade dos
licenciandos para desenvolver os projetos, como destacam respectivamente P-3, P-2 e P-
1:

P-3 A maioria se sentia despreparado, chegando a comentar que foram jogados
na sala de aula. No entanto, diante das dificuldades para materializar os
projetos e da precariedade de materiais didaticos, desenvolveram um excelente
trabalho; P-2 Os residentes tinham inseguranca para desenvolver os projetos,
especialmente, em relacionar nos contelidos a espacialidade da Geografia.
Mas, apesar dos poucos recursos da escola, eles foram ganhando confianca e
fizeram atividades de qualidade; P-1 Eles tiveram dificuldade, pois a escola
ndo apresentava muita estrutura para desenvolver os projetos, mas, também
eles ndo se sentiam preparados para as atividades da regéncia. Nas reunides
para o planejamento, buscamos pensar em atividades de acordo com a
realidade da comunidade escolar. (Informacéo verbal, grifo nosso)

Segundo as colaboradoras, a maior dificuldade deu-se pela falta de maturidade

dos residentes para correlacionar 0s saberes junto as atividades. Isto porque, 0s
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licenciandos ndo compreendiam como fazer a relacéo das teorias e da pratica nos projetos
por eles desenvolvidos. Logo, reporta-se a institucionalizagdo dos cursos de licenciatura,
quando ndo faziam essa relacdo nas disciplinas, sobretudo, nas especificas. Deste modo,
os conhecimentos didatico-pedagogicos do ensino de Geografia podem estar sendo

desenvolvidos precariamente na formagao inicial.

Destaca-se que, durante as entrevistas, os colaboradores relataram a dificuldade
desse processo no decorrer da formacéo inicial, pois, a correlacdo dos saberes, sobretudo,
a praxis docente, ficaram mais evidenciadas nas disciplinas de pratica. Assim, como
destacou R-1 do EC-2: “Eu passei a compreender a relacdo da teoria e préatica nas
disciplinas relacionadas a isso, como estagio e as didaticas pedagdgicas, porém, nas
especificas, parecia um curso de bacharelado”. Portanto, é preciso acabar com a crenca
“de que para ensinar bem basta 0 conhecimento do conteldo especifico”
(CAVALCANTI, 1998, p.21).

Para Menezes, Santos e Bento (2020), o processo formativo considera o0s
conhecimentos da docéncia e 0 contexto em que 0 processo se materializa, dos quais
destacam as politicas curriculares, que ao longo das décadas determinam como e quais 0s
pressupostos mais adequados a formacao inicial. Dessa maneira, os desafios sdo postos
no cotidiano, para professores formadores, licenciandos, professores da educag&o basica,
a fim de que possam aprimorar a formacao e a profissionalizacao, apesar dos retrocessos
que alguns dos documentos dispdem como caminho.

Aqui, destacaram-se as evolugdes identificadas pelos entrevistados para a
constituicdo dos saberes na formagdo inicial em Geografia por meio do Programa
Residéncia Pedagdgica. Neste contexto, as professoras formadoras avaliaram ser era
prematuro falar em grandes avancos, tendo em vista, que o programa havia pouco tempo
de implementacdo no curso. No entanto, identificaram progressdes substanciais dos
residentes, em razéo da qualidade da materializagdo dos projetos por eles desenvolvidos

nos EC. Para isso, PF-3 e PF-2 sintetizaram que:

PF-3 os alunos da residéncia desenvolveram autonomia. S&o seguros na fala,
em construir alternativas, possibilidades. Sabem organizar sua trajetdria da
abordagem docente com maior propriedade, exatamente por essa longa

permanéncia que o programa oferece; PF-2 Os residentes desenvolveram
materiais didaticos, projetos com a comunidade escolar, portfélios, com isso,
identificamos como essas atividades contribuiram tanto na aprendizagem dos
alunos, mas também na autonomia dos residentes para a pratica do ensino de
geografia. (Informagéo verbal, grifo nosso)
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Para tanto, as professoras diagnosticaram avancos na profissionalizacdo docente,
inclusive, junto as atividades de regéncia, sobretudo, na materializacdo e mobilizacéo da
praxis docente. A PF-1 referiu-se a esses progressos como “impactos individuais dos
residentes”. E para a PF-2: “Uma parcela consideravel dos licenciandos do Residéncia
Pedagogica desenvolvera a praxis nas atividades junto as escolas” (Informacéo verbal).
Assim, é possivel inferir o amadurecimento dos licenciandos nas praticas nos EC, na
correlagéo dos saberes dentro dos espacos de formacao e profissionalizacéo.

Nesse cenério, a configuragdo da segunda versao do programa apresentou-se com
aspectos distintos do primeiro edital devido a pandemia da COVID-19. Nisto, a propor¢édo
desse problema de satde publica obrigou ao distanciamento social, e as aulas passaram a
ser realizadas de forma remota, por meio de aplicativos e dispositivos digitais como:
computadores, celulares, tabletes entre outros. Sobre esse contexto, PF-1 afirmou:

Né&o houve tempo de avaliar. N6s terminamos a primeira vigéncia do projeto,
que foi em janeiro de 2020. E ai, quando n6s iamos avaliar, nos deparamos
com uma pandemia. Logo, hoje, o que materializamos no Residéncia
Pedagdgica é completamente diferente daquilo do que fizemos em 2018.
(Informacéo verbal)

Para as preceptoras, eram visiveis 0s avangos dos residentes, tendo em vista o
quanto estes amadureceram durante os dezoitos meses em que estiveram no programa.
As docentes destacaram, entdo, a realizacdo de projetos com énfase na realidade dos
alunos, a partir das categorias geogréaficas no ensino de geografia. P-1 ratificou que “os
residentes deram um salto qualitativo na formacdo. Desenvolveram projetos que
instigaram alunos que antes ndo tinham interesse em estudar, a participar das aulas de
geografia”.

A preceptora P-1 explanou também que, ao chegar na escola, os licenciandos
estavam com muitas ddvidas acerca do programa e sobre como seria desenvolvido.
Contudo, apds as reunides e a vivéncia na escola, 0s graduandos passaram a percebé-la
como um laboratério vivo para a profissionalizacdo docente. Tudo isso fez com que 0
olhar para o ambiente escolar e a sala de aula se modificasse, de forma que o residente
passou a vé-la como espaco de pesquisa.

Nesta perspectiva, as demais preceptoras afirmaram que o0s residentes
desenvolveram atividades que estimularam a aprendizagem dos alunos, mobilizaram a

escola, mesmo com todas as dificuldades, e conseguiram correlacionar os conteddos
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geogréaficos com o ensino de Geografia, a partir do aporte didatico-pedagdgico

vivenciado. Como descrito abaixo:

P-2 Desenvolveram um excelente trabalho, com métodos adequados as turmas,
por meio do ladico. Nos contetidos, conseguiam relacionar a realidade dos
alunos através das categorias geograficas. Acredito que a relagdo dos saberes,
se ndo foi realizada em sua plenitude, mas iniciada com certeza foi.
(Informacéo verbal)

Em sintese, compreende-se que, na percepcdo dos professores formadores e das
preceptoras, houve uma melhora na qualidade da formacéo, sobretudo, na correlacdo dos
saberes, apesar das dificuldades identificadas no processo de constituicdo do programa.
Todavia, ainda ndo é possivel enxergar uma politica de formacéo docente sélida, tendo
em vista as mudancas de configuracdo entre o primeiro e o segundo edital. Assim, esses
documentos demonstram o quanto o Estado brasileiro precariza as politicas para a
formacdo docente que, através de sua elaboragdo atual, diminui o nimero de bolsas e o
tempo de vigéncia, ou seja, ndo amplia o processo, mas fragiliza o Programa Residéncia
Pedagogica.

A proxima andlise refere-se aos questionarios realizados com os residentes, acerca
da formacao inicial, as contribui¢fes do PRP para correlacionar os saberes docentes. Para
isso, iniciar-se-a4 o desdobrar dos impactos do programa para a constituicdo dos saberes
na formac&o dos licenciandos, assim como, da materializacdo do fazer no EC. E preciso
destacar que, essa investigacdo foi iniciada nas entrevistas das preceptoras e professoras
formadoras, porém, dar-se-a continuidade a andlise para que possa-se identificar o olhar
dos graduandos para sua formacéo e como reconheceram esse processo no PRP.

4.2 OS RESIDENTES EM FOCO: O OLHAR PARA A FORMACAO INICIAL NO
PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

Ao iniciar essa abordagem, destacar-se-a o percurso para a realizacdo dos
questionarios junto aos residentes. Deste modo, incialmente, entrou-se me contato com
0s sujeitos por meio de aplicativos de mensagens (WhatsApp), explicitando-se a
relevancia da pesquisa, e 0 quanto a contribui¢cdo dos mesmos era chave importante para
o0 entendimento do processo formativo concebido no PRP. Além disso, foi explanado que
tratava-se de uma pesquisa adequada as normas do Conselho de Etica, para que houvesse

a confiabilidade dos participantes.
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Para isso, ap0s o primeiro contato foi enviado o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido-TCLE, por dispositivo eletrénico (E-mail), a fim de sanar os demais
esclarecimentos acerca da pesquisa, assim como, obter a autorizacdo dos mesmos para a
participacdo. Neste contexto, com as devidas informacdes expostas foram enviados 0s
questionarios por meio do aplicativo do Google (Google Forms).

Em sequéncia, as questbes trataram a respeito: do perfil dos sujeitos (idade,
género); da escolha do curso; da atuacdo na profissao; da participacéo dos residentes no
Programa Residéncia Pedagdgica; do tempo de vigéncia; da escola-campo em que atuou
no programa; das séries de atuacdo da regéncia; das contribui¢cGes do programa para a
formacdo inicial; da correlacdo dos saberes nos espacos de formacao e profissionalizacéo;
da educacdo geogréafica nas préaticas efetuadas nos espagos-campos; da realizacdo das
mediacOes; dos recursos didaticos; das dificuldades enfrentadas nas praticas do fazer no
PRP, dentre outras.

Neste contexto, foram enviados dezenove (19) questionérios, dos quais, quinze
(15) retornaram as questdes. Entdo, de modo a preservar as identidades dos residentes,
estes serdo referenciados de R-1 a R-15, de acordo com a sequéncia devolutiva dos
questionarios. Além disso, os EC, serdo destacados como ja referenciado anteriormente,
EC-1, EC-2 e EC-3. Ressalta-se que, ndo foi possivel contatar a todos os residentes, haja
vista, a logistica da pandemia que impedia execucdo da pesquisa em Locus. Ainda, por
serem egressos do curso, o contato com a universidade estava reduzido. A analise sera

realizada de acordo com a tabela abaixo:

Quadro 16: Descricdo dos residentes e os respectivos Espa¢os Campo.

RESIDENTES ESPACO-CAMPO SERIES DE ATUACAO DAS REGENCIAS
Residente-1-R-1 EC-1 Ensino Fundamental- anos finais- 8° e 9° anos.
Residente-2-R-2 EC-1 Ensino Fundamenta- anos finais- 6° Ano.
Residente-3-R-3 EC-3 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 9°.
Residente-4-R-4 EC-3 Ensino Fundamental- anos finais- 6°; 7° e 9°.
Residente-5 R-5 EC-1 Ensino Fundamental- anos finais- 7° e 8°.
Residente-6 R-6 EC-1 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 9°.
Residente-7 R-7 EC-3 Ensino Fundamental-anos finais-9° e Ensino Médio-
1° Ano.
Residente-8 R-8 EC-1 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 9°.
Residente-9 R-9 EC-1 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 8°.
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Residente-10 R- | EC-1 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 9°.
;?esidente—ll R- | EC-2 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 8°.
;tsidente—lz R- | EC-3 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 8°.
ézesidente—l?, R- | EC-3 Ensino Fundamental- anos finais- 6°; 7° e 9°.
gt’esidente—m R- | EC-2 Ensino Fundamental- anos finais- 6° ao 9°.
éisidente-lS R- | EC-3 Ensino Fundamental-anos finais-9° e Ensino Médio-
15 1° Ano.

Fonte: autora, 2022.

Perante 0 exposto, inicia-se a analise pelo perfil dos licenciandos participantes do
PRP, no periodo entre 2018-2019. Assim, identificou-se que dos quinze residentes, onze
eram do género feminino e quatro do masculino, reiterando o que Gatti e Barreto (2009)
afirmaram sobre, historicamente, ser o publico feminino que representa a maioria dos
estudantes da licenciatura, em virtude da falta de prestigio para os cursos de formacéo de
professor no Brasil.

Cabe salientar que, essas questdes ainda refletem-se nos cursos de licenciatura,
tendo em vista a pouca notoriedade da sociedade pela profissdo docente. Esse fato, entdo,
acarreta pouca procura e, em muitos casos, esses ingressos passam a cursar as
licenciaturas porque ndo conseguiram adentrar em gradua¢Ges mais renomadas,
acarretando a precarizacgdo e desvalorizacdo da profissdo como descreve (Pimenta, 2019).

Por outro lado, com a ampliacdo dos cursos superiores no Pais, a comecar com a
Expanséo e Reestruturagdo das Universidades (REUNI), inicialmente, as Universidades
Federais foram as que abriram caminhos para a criagdo de programas de formacao inicial
e continuada de professores da educacdo basica. Desse modo, o processo foi um marco
importante para dilatar o olhar dos sujeitos, tendo a escola como espacgo fundante para o
desenvolvimento e materializacdo dos saberes docentes. Isto porque, é neste decurso que
ocorre a sistematizacdo da praxis no fazer docente, como menciona Tardif (2014), além
de contribuir para o didlogo entre universidade e escola basica, como afirma Pimenta
(2019).

Outra questdo mencionada referiu-se a escolha do curso, de acordo com os dados

abaixo:

Gréfico 2: Dados da escolha do curso pelos licenciandos - PRP
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Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Os dados revelam o perfil dos licenciados ingressos no curso de licenciatura em
Geografia, os quais eram residentes no PRP do CFP. Identificou-se que das 15 respostas,
apenas 6,7% dos residentes, ou seja, um (1) afirmou ter escolhido o curso por vocagéo.
Os demais ficaram distribuidos entre os que se identificavam com a tematica cerca 67%,
mas, ndo necessariamente tinham interesse em tornar-se professores de Geografia. Além
dos que escolheram pela baixa concorréncia do curso, cerca de 20%. Por fim, o0 que nédo
soube responder acerca da escolha do curso. Como destacado por R-11 “Até gosto do
curso, mas nao tenho interesse em atuar como professor” e por R-4 “Comecei a cursar
sem muito interesse, fiz pela baixa concorréncia, mas passei a gostar, porém, nao tenho
interesse em atuar, por enquanto”.

Assim, como identificado na pesquisa, uma parte consideravel do publico que se
torna professor de Geografia adentra na graduagdo sem perspectiva de ser professor, ao
menos inicialmente. Ademais, de acordo com R-4 e R-5, a principio, queriam apenas 0
diploma, apesar de identificarem-se com a temaética, contudo, no decorrer da graduagao
passaram a ter interesse pela docéncia. Desse modo, os dados revelam o quanto ha falta
de interesse na sociedade pelos cursos de licenciatura, retratada através da forma como
0s jovens veem a profisséo.

E preciso destacar que, a auséncia histdrica de politicas pablicas que favorecam a

educacao também reflete-se no modo como a geragdes identificam as profissées. Como
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aponta Cacete (2002), as licenciaturas no Brasil, no decorrer do tempo, tiveram o papel
secundario diante de cursos de bacharelado e, por isso, eram vistos com pouca relevancia
pela sociedade. Por conseguinte, essa dindmica ainda se configura presente no imaginario
dos jovens que, em sua maioria, ndo escolhem a licenciatura como primeira opgdo de
curso.

Para os demais sujeitos, independentemente da escolha inicial, passaram a se
perceber como professores no decorrer do curso e, com isso, a se identificar com a
profissdo. Todavia, ao questiona-los acerca da atuacao docente, cerca de 60% afirmaram
ndo estar no exercicio da profissdo, majoritariamente, pela falta de oportunidade. O

gréafico abaixo apresenta o exercicio profissional dos residentes no periodo investigado:

Gréfico 3: Exercicio da profissdo no periodo da pesquisa

» ATUANDO NA PROFISSAQ NAQ EXERCENDO A PROFISSAQ

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Diante dos dados expostos, os colaboradores justificaram que a auséncia no
exercicio da profissdo deu-se pela falta de oportunidade devido a ser um campo de
trabalho restrito. Desse modo, apenas dois (2) dos nove (9) afirmaram ndo demonstrar
desejo em ser professor, haja vista, néo ter se identificado com a docéncia. Ressalta-se
que, sdo dados do periodo da realizacdo dos questionarios, logo, podem néo representar
a realidade atual.

Além disso, outros fatores podem corroborar para a permanéncia na profissao, dos
quais, as condi¢bes de trabalho encontradas pelos professores recém-formados, que

podem instiga-los a continuar ou desistir da profisséo. Este cenéario, na maioria dos casos,
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ndo é o mais adequado, contendo, principalmente, remuneracao salarial que ndo propicia
o interesse dos jovens em permanecer € a baixa valorizacdo da sociedade aos profissionais
da educacdo, entre outros quesitos. Portanto, sdo variaveis importantes que contribuem
para a permanéncia no exercicio da profissao.

Uma das questdes abordadas na tese de Pessoa (2017) é sobre os dilemas que
permeiam os professores em inicio de carreira no curso de Geografia. Apesar de ndo ser
o foco da investigacdo, tem-se varidveis em comum, das quais destacam-se o
distanciamento entre as disciplinas especificas e as pedagogicas, no decorrer da
graduacdo, que reflete-se na formac&o inicial, mas também na prética do professor recém-
formado. Destarte, a falta de didlogo entre os saberes docentes durante o processo
formativo inicial desenvolve lacunas que durante a acdo docente sdo verificadas, e
portanto, reproduzem-se na qualidade dos profissionais que estdo sendo formados.

Nos relatos dos sete residentes entrevistados também referiram-se ao curso de
Geografia do CFP da UFCG, alegando que, nele, ndo conseguiam desenvolver essa praxis
nas disciplinas especificas. R-1 salientou que, nesta perspectiva, ¢ uma “formacao técnica
das teorias geograficas”. Segundo os licenciandos, esse processo apresentou-se de forma
mais sistematizada e objetiva nas disciplinas da pratica, e, como relatou R-7, “os
professores apresentam os contetudos e como podem ser desenvolvidos junto a pratica na
sala de aula”.

Em sintese, a problematica da formacé&o inicial espelha-se na emancipa¢éo ou ndo
do professor iniciante, tendo em vista que, as dificuldades para desenvolver os saberes na
pratica da sala de aula e dar significado a Geografia escolar podem desestimular a
permanéncia no exercicio docente. Isto porque, a profissionalizacdo € um processo que
ndo acaba na formacdo inicial, mas é neste periodo que os embasamentos tedricos,
pedagogicos e praticos iniciam-se e sdo sistematizados, estendendo-se nas atividades
docentes apos o fim da graduacao.

Nesse sentido, os programas de formacdo docente tém o papel de fazer a ponte
entre a universidade e a escola basica, visando o dialogo entre saberes e fazeres, para
assim, melhorar a qualidade dos cursos de licenciatura. Dessa maneira, como destacado
por R-14, “a participagdo no PRP contribuiu para melhor fundamentar as agdes realizadas
na sala de aula, com o0s conteudos geograficos, atualmente como professora de

Geografia.”
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Outra questdo referida nas entrevistas foi acerca do tempo de atuagéo no exercicio
da profissdo, para os que estavam exercendo-a. De acordo com os dados, a média de
atuacdo foi de um (1) a cinco (5) anos. Logo, dos quinze (15) investigados, seis (6)
lecionavam no periodo da pesquisa. Para os residentes, a participacdo no PRP foi
fundamental para o exercer da profissdo, porquanto, as relagdes dos saberes no fazer da
docéncia permitiu aos mesmos desenvolver significado ao ensino de Geografia, como
destacaram R-3, R-6, R-8 e R-9:

R-3 As experiéncias durante a Residéncia Pedagdgica - em especial quando
passei a compreender a correlacao entre as teorias e a pratica nas atividades -
concedem segurancga, hoje, para desenvolver um trabalho significativo na
minha sala de aula; R-6 Apds a participacdo no Programa Residéncia
Pedagdgica, sinto-me mais bem preparada para exercer a profissdo e
desenvolver projeto, pensando na aprendizagem do aluno através da
compreensdo espacial no contelido. R-8 Mesmo com pouca experiéncia como
professor, 0 programa permitiu-me pensar a pratica docente como um processo
mediado pelo professor e o aluno, entre as teorias geograficas e o ensino de
Geografia. E isso é muito importante para que eu possa me tornar uma boa
professora; R-9 O PRP ainda hoje reflete na minha atuagdo, j& que muitas das
atividades elaboradas, vou adaptando a realidade das minhas salas de aulas.
(Informacéo verbal).

Além disso, dois (2) dos residentes desenvolviam atividades docentes desde os
primeiros semestres do curso, ou seja, realizaram as atividades do programa em paralelo

com o exercicio da docéncia, como destacam R-7 e R-14, respectivamente:

R-7: Embora eu ja estivesse como professora, a experiéncia no programa nos
levava a refletir a escola juntamente com a universidade; R-14 Quando
ingressei no programa, exercia experiéncia em sala de aula. Além disso, o Pibid
e 0 estagio foram essenciais para melhorar a qualidade das praticas na sala de
aula. (Informacéo verbal)

Para os residentes supracitados, vivenciar o programa junto ao exercicio da
profissdo contribuiu para compreender a correlagdo entre os saberes docentes, uma vez
que, sdo fundantes para bem materializar o fazer da profissdo. Neste sentido, ao
desenvolverem projetos a partir de um didlogo teorico e pratico nas discussdes com o
grupo, na mediagdo entre 0s sujeitos, nas experiéncias vividas nas relagfes sociais em um
processo reflexivo das préaticas, os licenciandos apresentaram uma formagéo
emancipatdria em que a constituicdo dos saberes estava na base da formacao inicial.

Diante do exposto, foi indagado aos residentes a respeito de quais as contribuices

do programa na formagcéo inicial, sobretudo, para a constituicdo dos saberes durante as
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atividades no PRP. Para isso, solicitou-se que apontassem os pontos positivos. Inclusive,

algumas destas questdes precisam ser reavaliadas, diante das possiveis problematicas.

A vista disto, os residentes afirmaram o quanto foi essencial em sua formagcao
inicial a participacdo no programa. Para tanto, foi necessario compreender a relacdo da
formagdo com a profissionalizacdo e como esse processo se apresentou nos saberes
docentes no fazer da sala de aula. Deste modo, destacaram pontos relativos a: vivenciar a
escola para além do estagio; adquirir o dominio de sala aula; desenvolver com mais
propriedade a pratica docente, compreender a relacdo entre a teoria e a pratica no fazer;
conhecer a escola em sua plenitude; desenvolver as teorias e as praticas pedagdgicas no
ensino de Geografia. Assim, como descrito por R-1, R-2, R-3, R-4, R-5, R-6; R-7 e R-8,
respectivamente:

R-1 Sim, contribuiu bastante, pois me fez querer atuar na profissao, devido
a interacdo com a escola. Proporcionou-me elaborar projetos que
relacionassem o ensino de Geografia com a vivéncia dos alunos,
principalmente pelo apoio da preceptora; R-2 Contribuiu bastante, porque o
programa nos mostra a realidade da sala de aula e do ambiente escolar,
além de permitir as experiéncias com a pratica docente, ministrando contetdos
e avaliando as aprendizagens. Como ponto negativo, acredito que deveriam
escolher melhor seus preceptores, pois alguns ndo se comprometem como
deveriam; R-3 O programa contribuiu para minha formacéo, pois propicia a
vivéncia com a escola de forma mais prolongada. E com isso, compreendemos
com mais propriedade como desenvolver as teorias nas praticas de sala de
aula; Ponto a ser melhorado é o excesso da carga horaria; R-4 Sim, porque
0 programa aproximou o discente do curso de licenciatura em Geografia da
realidade da escola. Aprendemos sobre o cotidiano dos alunos, do ambiente
escolar, e principalmente, desenvolver no ensino o conhecimento
geografico. Ponto negativo- excesso da carga horaria do Programa, que
dizia ser de 400h, mas fomos muito além disso. (Informac&o verbal)

Desse modo, o0s residentes, de maneira consensual, reiteraram a relevancia do
programa para sua profissionalizacdo, sobretudo, sintetizaram a vivéncia com a escola
para a compreensao do processo formativo. Para os investigados, compreender a escola
em todas as suas singularidades permitiu que pudessem amadurecer a profissionalizacéo.
Isto porque, através da diversidade e dos conflitos, a instituicdo escolar ¢ um espago cheio
de pontos de vista distintos, e saber lidar com eles é sempre um grande desafio, sobretudo,
para residentes em formacéo.

Além disso, a correlacdo entre teoria e pratica p6de ser materializada nas
atividades em sala de aula. Mas, também destacaram 0 excesso de carga horaria do
programa como ponto negativo, alegando que tornava-se desestimulante e cansativo,

sobretudo, porque tinham as disciplinas do curso.
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Para os demais, além das questdes supracitadas, 0 programa contribuiu para

desenvolver o olhar sobre a profissionalizacdo. Como destacado abaixo:

R-5 Foi relevante, porque me ajudou a desenvolver os projetos na universidade
e na escola. Mas, fago uma critica com relagéo ao aproveitamento do estagio.
No meu caso, precisei fazer o Gltimo separadamente, e por isso, fiquei um
pouco sobrecarregado e com excesso da carga horaria. R-6 Sim, contribuiu.
Deu a oportunidade de vivenciar a escola e a vivéncia profissional. A
remuneracdo da bolsa que garantiu minha permanecia no programa. Mas,
era muito trabalho fora os projetos; R-7 O PRP foi uma grande oportunidade
de aproximacdo com a realidade escolar, [...] a experiéncia no programa
nos levou a refletir a ""escola™ juntamente com a Universidade, o que eu
acho ser de grande necessidade para ambas as instituicdes. De forma menos
satisfatdria, até mesmo pela quantidade de trabalho dos coordenadores, senti
falta de mais presenca dos mesmos durante nossos trabalhos na escola. O
excesso da carga horaria; R-8 O graduando pode ver de perto e sentir na
pele como € ser um professor atuante em sala de aula. O que precisa
melhorar - ter menos atividades, tinha em excesso na carga horaria R-9
O Programa Residéncia Pedagdgica contribuiu de maneira muito significativa
na minha formagcéo profissional, pois me fez, de fato, vivenciar o exercicio
da docéncia de maneira mais efetiva e completa. Assim, de fato, pude viver
a realidade e o cotidiano da escola, e com isso, experimentar os sabores e
dissabores. Dessa forma, hoje me sinto mais preparado a exercer a profissao.
Mas, os pontos que podem ser melhorados é o excesso de atividades, fora as
disciplinas do curso. (InformagGes verbais)®

Dessa maneira, ao materializarem no fazer a préxis, durante as atividades do PRP
na escola, os residentes foram construindo uma profissionalizacdo mais reflexiva e
emancipatdria, que os conduziu a desenvolver, no fazer, as analises dos fenémenos
socioespaciais visando uma aprendizagem significativa. Portanto, segundo 0s mesmos, a
relagdo com o espaco de profissionalizacéo, ainda no processo formativo, oportunizou-os
a refletir, dialogar e desenvolver seus fazeres de forma coordenada e orientada.

Assim como afirma Santos, Menezes e Bento (2020), a formacéo é composta por
um conjunto de saberes que se apresentam no cotidiano da sociedade. Em outras palavras,
engloba conhecimentos do ensino, pedagdgicos, mas também culturais, do cotidiano dos
sujeitos que estdo intrinsecos no processo formativo. Por isso, vai muito além do saber
especifico ou de uma transmissdo de conhecimentos. Logo, ao experimentarem o espago
onde iriam desenvolver seus fazeres, ressignificaram o proprio olhar para a escola e para

a formacao.

2. Trecho dos questionarios dos licenciandos do curso de Licenciatura em Geografia-CFP-UFCG.
Participantes do PRP- entre os anos de 2018-2019. Realizado em 2021.
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Além disso, quando sistematizaram nos fazeres as teorias geograficas junto aos
métodos cientificos, passaram a pensar geograficamente, como sintetiza (COPATTI,
2020). Isto também aconteceu com os saberes escolares que emergiram junto com o
conhecimento geogréfico, sobretudo, por meio do espaco vivido e da correlacdo entre
sociedade e natureza, nas praticas desenvolvidas pelo ensino de Geografia. Assim, como
relatado por R-15:

Experimentar a docéncia ainda na academia, de forma mais sistematizada
na escola com relacdo ao estagio supervisionado; aplicar e relacionar
metodologias discutidas na academia nas teorias, métodos na pratica
realizada na escola; conseguir compreender esse processo. Além de
conhecer e participar do ambiente escolar de forma mais profunda,
observando e vivendo as problematicas nesse meio; [...] conhecer sua
estrutura fisica e de pessoal, pois cada parte € importante no processo de
ensino-aprendizagem. Negativo é a quantidade de atividades imposta pelo
programa, como: relatério, artigos e outras.

Destaca-se que, alguns dos residentes ndo responderam a indagacao
supracitada, apenas deram respostas positivas, no tocante a relevancia do programa
para sua formacdo. Mas, ndo explicitaram como ocorreu esse processo. Acerca das
sugestdes para melhorar as possiveis lacunas — 0s que responderam — referenciaram
questdes como: o comprometimento da preceptora para 0 processo formativo, o
aproveitamento do Estagio Supervisionado, e, para a maioria, 0 excesso de atividades

para além das realizadas na escola.

Nessa perspectiva, fica evidenciado em quais pontos o0s residentes tiveram
dificuldades para conciliar as diversas atividades, e para que pudessem ampliar e
sistematizar a ideias, como foi citado anteriormente pela PF-2. Entdo, como afirmado
pelos licenciandos e pelas preceptoras, havia um excesso de atividades que precisavam
suprir, de forma que, pelo menos para alguns foi um desafio. Constata-se, ainda, que
os residentes ndo especificaram com mais clareza quais eram as atividades em excesso

que eram impostas, apenas R-15 explicitou quais eram essas atribuicdes.

De acordo com o subprojeto de Geografia do CFP da UFCG, explicitado no
Quadro 3, as atividades deveriam ser constituidas em etapas, para que a medida que as
mesmas fossem executadas, os obstaculos também fossem transpostos. Nas falas
transcritas pelos residentes, a materializacdo foi desenvolvida com algumas

semelhancas, entretanto, os processos foram distintos do que recomenda o documento.
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Neste contexto, romper a barreira da profissdo, para além dos saberes e
fazeres materializados na escola no espaco de formacéo, torna-se um problema. Tendo
em vista que, desenvolver a escrita objetivando ampliar o alcance das pesquisas

realizadas no processo formativo ainda é um entrave a ser quebrado.

Ressalta-se que, as Professores Formadoras PF-2 e PF-3 explicitaram que o
grupo havia realizado trabalhos primorosos, e, por isso, estava em fase final de
concluséo de um E-book desenvolvido durante a vivéncia no programa. Este material
tem por objetivo divulgar as atividades e contribuir auxiliando aos demais professores
e licenciandos, que podem ter acesso ao livro digital. Logo, apesar das sugestfes
explicitadas como negativas pelos residentes, o didlogo entre o grupo pdde sanar, pelo
menos alguns, dos problemas apresentados nesse processo.

Outra questdo abordada foi se os residentes, durante o tempo de vigéncia no
programa, conseguiram potencializar o didlogo entre a universidade e a escola, pois
tratava-se de um dos pressupostos do PRP. Desta forma, para os residentes esse
processo ocorreu no didlogo com as disciplinas do curso, sobretudo, nos conteidos

ligados a pratica docente e ao Estagio.

De acordo com o PPC do curso, essa articulacdo deveria estar presente em
todo o processo formativo, no qual as praticas precisam ser parte integrante ndo apenas
nas disciplinas ligadas & mesma, mas também estar em consonancia com as DCN’s —
sobretudo, a de 2002, haja vista ser o documento norteador do PPC do curso de
Geografia do CFP da UFCG.

Ressalta-se que, os residentes destacaram que as professoras formadoras PF-
2 e PF-3 dialogavam junto ao grupo nas disciplinas, conduzindo-os por caminhos pelos
quais as teorias geograficas correlacionassem-se com o ensino. Isto para que pudessem
desenvolver a educacao geogréfica, de maneira, que as lacunas concentraram-se mais
nas disciplinas especificas, pois nestas, nem sempre essa correlacdo era materializada.

Assim, como descrito por R-10, R-14 e R-15, respectivamente:

R-10 Semanalmente, havia as reuniGes na Instituicdo de Ensino Superior
(IES) que possibilitava que essa interacdo ocorresse, pois essas reunides
contava com a presenca da professora coordenadora, as preceptoras das trés
escolas participantes do programa e dos residentes, onde nos realizavamos
leituras acerca de teorias, de autores da area do ensino, da educacdo,
discutiamos sobre os trabalhos realizados na escola e havia um momento de
trocas de experiéncias e compartilhamento onde conseguimos realizar essa
ligacdo entre escola da educacdo basica e instituicdo de ensino superior.
Bem como, as vezes, essas reunides também ocorriam no ambiente escolar;
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Mas, senti falta desse processo em algumas disciplinas especificas do
curso; R-14 Durante o periodo em que participei do programa, também
estava inserida em um projeto de extensdo universitaria (PIVIC), com
objetivo de estudar as cidades que compdem a regido Intermediaria Sousa -
Cajazeiras — PB. Por meio do estudo do perfil socioeconémico das cidades
que participam da rede hierarquica, aproveitei a oportunidade de estudar
com os alunos os diferentes indices socioecondmicos que modelam a
regido estudada. Desde as primeiras aulas, observava a deficiéncia de
alguns em localizar e definir os aspectos de onde eles residem. Em grupo,
com algumas colegas de curso, criei oficinas e jogos para aplicacéo em sala.
O resultado foi maravilhoso, que rendeu no desempenho dos alunos e na
producdo de 2 artigos académicos; R-15 Promovemos uma aproximacao,
uma ponte entre a academia e a escola, sobretudo, nas disciplinas da
pratica, aplicando metodologias e conhecimentos da universidade na
escola, como também discutindo na academia experiéncias vivenciadas e
observadas na escola. (Informacéo verbal)

Os investigados relataram o qudo relevante era o dialogo com o grupo, pois
desfrutavam dos estudos acerca das teorias geograficas, além de temas que abrangiam
os saberes na Geografia escolar e de questdes relacionadas a educacdo. Neste sentido,
os licenciandos compreenderam que o processo de aprendizagem é materializado numa
perspectiva mais sistémica, devido a necessidade da correlacdo de varios
conhecimentos para bem desenvolver a profissionalizacdo e, por conseguinte, 0s
estudos geograficos.

Como destacou R-14, acerca do conceito de regido como categoria de analise,
tendo em vista sua relevancia nos estudos geogréaficos, foi possivel desenvolver
recursos didaticos com esta tematica, de modo que os alunos fizeram parte nesse
processo de aprendizagem. Neste cenério, 0s aspectos pedagdgicos estiveram unidos
ao ensino, iniciando o processo de raciocinar o espaco geografico. Logo, todos
afirmaram que as reunides, as leituras, e as experiéncias compartilhadas foram
fundamentais para que a correlacdo dos saberes se materializasse nos projetos por eles
desenvolvidos.

Portanto, essas premissas estavam estabelecidas no projeto institucional do PRP
da UFCG, que ressaltava a necessidade de desenvolver a mobilizagéo dos saberes nos
contetdos de Geografia. Isto ocorreu principalmente no subprojeto, que além dos
objetivos supracitados, sintetizava que para desenvolver a exceléncia no processo
formativo a correlacdo entre IES e ambiente escolar eram imprescindiveis (BRASIL,
2018).

Na fala dos Residentes R-2, R-3 e R-4, a correlagdo dos saberes deu-se pela

interacdo das professoras formadoras, das professoras da educagdo béasica e dos
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residentes durante as atividades, tanto nas reunides com o grupo, como também nos

subgrupos dos espagos campos e nas disciplinas do curso, como descrito abaixo:

R-2; Levamos conhecimentos e materiais didaticos produzidos na
universidade para a escola, assim como o inverso; R-3; Por meio de reunides
com o grupo em que compartilhdvamos experiéncias; R-4 Desenvolvemos
através das cadeiras voltadas para o ensino de Geografia e a educacéo, para
assim, na pratica de sala de aula, realizar as atividades, tendo o apoio do
professor universitario com a preceptora (Informacéo verbal)

Todavia, nem todos vivenciaram a dindmica supracitada, ou, ao menos, tinham
uma consciéncia sistematizada acerca do processo. Desta forma, um dos residentes
afirmou néo ter desenvolvido a correlacdo da teoria e a pratica durante a vigéncia no
programa. Logo, para ele, a formagdo no curso de Geografia do CFP é teérica e a
relacdo com a préatica ocorre em momentos especificos, sobretudo, por meio do Estagio
ou nos programas de formagdo. Como R-12 destaca abaixo:

A relacdo da teoria com a prética, isso é meio que um discurso. N&o ocorre
durante as disciplinas do curso. O RP contribuiu para a formacdo dos
estudantes da IES com a experiéncia na sala de aula, e para os alunos da
escola, com uma forma mais dindmica de aprender a geografia. (Informacéo
verbal, grifo nosso)

De acordo com a fala deste residente, essa correlagcdo ndo se materializa durante
a formacéo, em razéo de o processo formativo ocorrer ainda no modelo tradicional, em
que a escola é apenas transmissora dos saberes tedricos, e a regéncia € um momento
de desenvolver as praticas de “ensinar”. Assim, para o sujeito o curso ainda remete o
modelo 3+1, descrito por Cacete (2002), Pontuschka (2015).

Entretanto, os demais residentes asseguraram que esse processo ocorreu durante
as atividades desenvolvidas no PRP, sobretudo, no fazer das atividades do chéo da sala
de aula. Com sintetizam R-1, R-5, R-6, R-7, R-8, R-9, R-11 e R-13, respectivamente:

R-1 Nas atividades na sala de aula, conseguimos relacionar as teorias
geogréficas no ensino de Geografia; R-5 Em especial na sala de aula quando
desenvolvemos nos contetdos, por meio de diversas linguagens; durante a
regéncia; R-6 Durante a regéncia esse processo foi possivel; R-7 Na
regéncia a relacdo da teoria e a pratica, ou seja, a praxis docente; R-8 Na
sala de aula junto com a preceptora que auxiliou esse processo; R-11 Na
regéncia e nas demais atividades na escola; R-13 Durante a regéncia
consegui desenvolver a relagdo da teoria com a pratica;

De acordo com os investigados, a praxis docente foi percebida durante a
regéncia, & medida que desenvolveram a mediac¢ao dos conhecimentos no fazer. Ent&o,
por meio de maltiplas linguagens, os alunos passaram a refletir, analisar e interpretar

situagdes socioespaciais que aconteciam no cotidiano dos mesmos. Essas questdes
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referenciadas remetem-se ao que Copatti (2020) sintetiza acerca de pensar
geograficamente na Geografia escolar, rompendo com a ideia citada anteriormente por
R-12, de uma Geografia descritiva e pouco reflexiva.

Além disso, indagou-se aos residentes se 0s pressupostos do Programa foram, de
fato, instituidos nos EC, sobretudo, a materializagdo da BNCC. Nesse momento, dos
quinze (15) residentes, catorze (14) afirmaram que tiveram estudos sobre a Base. Porém,
afirmaram que ela ndo foi desenvolvida nas escolas, de acordo com as habilidades e
competéncias bem estabelecidas pelo documento norteador, tendo em vista, que as
instituicOes escolares estavam em fase inicial de implementacdo. Como descrito por R-3,
R-4, R-5, R-6, R-7, R-8 e R-9, respectivamente:

R-3 Foi orientado desenvolver a BNCC, porém, ndo foi possivel na prética;
R-4 Sim, durante a Residéncia a gente teve discusses sobre a BNCC que
quando a gente aplichvamos em sala, ja pensavamos em algumas
habilidades. Entretanto, ndo foi assim tdo expressivo, porque, a escola
ainda estava na fase de adaptacdo; R-5 Sim. As aulas tinham como um
dos objetivos alcancar as metas de aprendizagem da BNCC, porém, néo
bem sistematizado; R-6 Estudamos a BNCC, mas ainda n&o tinha uma
exigéncia de coloca-la em pratica; R-7 As novas diretrizes estavam
chegando aos poucos, mas recebemos as orientacdes e respeitamos a
dindmica da instituicdo; R-8 Através dos encontros que faziamos
conhecemos a Base, mas na pratica ela nédo foi desenvolvida; R-9 Sim nés
sempre debatiamos sobre a BNCC. Realizamos seminarios, debates sobre
isso, porém, durante aquele periodo de 2018 — 2019, a BNCC ainda estava
sendo discutida aos poucos até mesmo na realidade da escola. Era algo que
estava sendo implementado aos poucos dentro dos espacos escolares,
entdo foi algo que ndo necessariamente tinhamos de cumprir, apenas era
discutido. (Informacdes verbais, grifo nosso)

Segundo os licenciandos aludidos, os pressupostos da Base foram expostos em
atividades desenvolvidas pelo corpo institucional do Programa Residéncia Pedagdgica
nas reunidbes com o grupo. N&o obstante, a principal justificativa para a néo
implementacdo no ambiente escolar deu-se pelo fato dos Espagos Campos ainda nao
terem aderido as metas desse documento aos seus curriculos. Logo, o préprio corpo
docente ainda estava conhecendo a dindmica da BNCC, e, portanto, tinha-se muitas
duvidas acerca da conjuntura do que estava sendo imposto.

Neste sentido, um dos residentes ndo respondeu ao questionamento, e 0s demais
afirmaram que os pressupostos da Base foram explanados durante a participagdo no
programa. Porém, os licenciandos ndo especificaram se a mesma foi materializada no

fazer da préatica durante a regéncia e nas demais atividades da escola.
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O debate acerca do documento normativo versa na discussdo em que a educacgéo
ndo pode ser uma mercadoria instituida aos interesses neoliberais. Para isso, a Base
pode precarizar o processo formativo dos sujeitos, a medida que prioriza avaliacdes
quantitativas, a exemplo das de larga escala, em detrimento, de uma aprendizagem
qualitativa, que visa dentre varios aspectos, a compreensao da cidadania pelos sujeitos.

Logo, implementaram processos de mecanizagdo dos sujeitos, pelas avaliacdes
institucionais, sem que necessariamente compreendessem a conjuntura educacional e
cidada. Assim, entidades como a ANFOPE fizeram duras criticas a implementacéo do
PRP aos pressupostos da Base, tendo em vista que as politicas de formacdo docente
devem ser constituidas numa perspectiva de melhorar a qualidade do processo.
Portanto, estabelecem criticas a essas diretrizes, pois podem levar a precarizagdo e 0
retrocesso na educacao.

Os investigados tinham ddvidas acerca das habilidades e competéncias da Base,
e sobre como esse processo se efetivaria no fazer da sala de aula. Por isso, fica
evidenciado nos questionamentos que os licenciandos, naquele momento, ndo tinham
uma ideia ainda bem formada sobre o documento norteador.

Outro ponto a ser tratado refere-se a contribui¢do ou ndo do PRP para ampliar
o olhar do residente, para pensar geograficamente as atividades da regéncia. Deste
modo, os investigados afirmaram que contribuiu, através das leituras e dos dialogos
com o grupo. A partir disso, passou-se a refletir sobre como esse processo poderia ser
desenvolvido, para que o0s alunos iniciassem o0: “racionar geograficamente nos
conteddos abordados, trazendo o dia a dia da escola e dos alunos”; “[...] as categorias
e conceitos no cotidiano dos alunos”; “desenvolvendo a aprendizagem das categorias
geograficas a partir do cotidiano”, como descrito por R-1, R-2 e R-3, respectivamente.

Para os residentes supracitados, pensar geograficamente induzia ao primeiro
desafio que foi compreender que a escola e seus sujeitos precisavam ser parte
integrante do processo de aprendizagem. Além disso, o segundo desafio era
desmitificar o processo tradicional de formacao, no qual a universidade era detentora
dos saberes e a escola era mera receptora. Assim, os licenciandos passaram a
desenvolver o pensamento geografico, compreendendo os saberes e fazeres dos
sujeitos, da escola, das teorias e métodos académicos, conferindo o diadlogo entre os
mesmos.

Como sintetizado por R-11:
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Aprimorar o pensamento geogréafico se refere a reflexao que realizamos com
relacdo ao espago que nos cerca. E essa reflexdo realizamos constantemente
nas teorias desenvolvidas nas disciplinas do curso, sobretudo, ao entrarmos
em sala de aula. Onde podemos realizar essas discussdes com o0s alunos,
envolvendo reflexdes com o que acontece no cotidiano, tanto deles quanto
0 nosso, e ainda realizando ligagdes entre esses acontecimentos com 0s
contetdos pertinentes a Geografia, como: paisagem, lugar, territorio,
atualidades. Enfim. E todo o leque de possiblidades que a disciplina permite
para realizar essas conexdes. (Informagéo verbal)

Identifica-se que, a residente acreditava que para pensar geograficamente
requeria-se uma compreensdo das teorias geograficas, correlacionando as escolares,
tendo o cotidiano como parte integrante. Neste sentido, a fala reporta-se ao que Callai
(2011) sintetiza como Geografia escolar, afirmando que é o conhecimento geografico
desenvolvido em sala de aula, tendo por base o saber especifico da Geografia, mas
também correlacionado com outros elementos didaticos-pedagogicos. Nesse sentido,
deve-se adicionar, igualmente, as necessidades de aprendizagem dos alunos, dentre
outros aspectos, ou seja, as demandas do trabalho profissional e as relagdes
estabelecidas nesse processo.

Para os residentes R-4, R13, R14 e R-15, esse processo deu-se junto ao trabalho
com as categorias geograficas. Desse modo, ao materializar os conteddos com esses
conceitos, imprescindiveis a Geografia, os alunos iniciaram o processo de pensar

geograficamente, como sintetizam abaixo:

R-3 Sim, a partir das praticas pedagégicas desenvolvidas na sala de aula, fui
aprendendo a desenvolver o conhecimento geogréafico. De acordo com as
categorias, nas atividades em sala de aula, que proporcionou o processo de
aprendizagem dos alunos. R-4 Sim! Houve um despertar para a
materializacdo das categorias geograficas no ensino. Como, por exemplo,
espaco e lugar, onde trabalhei aula de campo com os alunos. R-14 Sim, em
nossa formagdo tivemos acesso a leituras sobre o campo pedagdgico e
conceitos geograficos. Em sala de aula, colocamos em pratica esses estudos.
Ampliando as escalas de acordo com a aprendizagem. R-15 Sim,
promovendo o ensino de uma Geografia mais critica, que desperte no aluno
a curiosidade de entender o0 mundo a sua volta, de uma maneira mais
detalhada, especializando, estudando as relagdes presentes, 0s
acontecimentos, e como isso pode influenciar positivamente e
negativamente o espago. (Informacéo verbal)

Segundo os residentes, o pensar geograficamente passou a acontecer no fazer
em sala de aula. Dessa forma, durante a materializacdo da regéncia, os licenciandos
ampliaram o olhar sobre os estudos desenvolvidos na academia, os saberes dos sujeitos,

0s métodos para analisar as categorias e conceitos geograficos e iniciariam 0 processo

de raciocinar o espago pelos alunos. Assim, para sujeitos da pesquisa, era necessario
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trazer a Geografia para o seu cotidiano, e, a medida que os alunos fossem
compreendendo o processo, as escalas de atuacdo iam sendo ampliadas.

Neste contexto, Copatti (2020) sintetiza que pensar geograficamente requer
uma conceituacdo tedrica-metodologica, que induza a refletir e raciocinar o espago por
meio de “um conjunto de conhecimentos, leis e principios que permitam a leitura e
interpretagcdo da realidade” (COPATTI, 2020, p. 51). Assim sendo, esse processo
constroi sdo bases da formacgdo do professor de Geografia. Portanto, os licenciandos,
ao vivenciarem o espago de profissionalizagdo, devem desenvolver a capacidade de
pensar e fazer esse processo no chdo da sala de aula.

Desse modo, os demais residentes nao aprofundaram suas justificativas acerca
do tema, apenas especificaram que o olhar foi ampliado de pensar geograficamente no
fazer da escola. Todavia, 0s sujeitos ndo categorizaram COMO eSse Processo ocorreu.
Destaca-se que um dos licenciandos, afirmou n&o ter fomentado esse processo durante
a participacdo no PRP, no entanto, também néo justificou a negativa.

Portanto, fica evidenciado que, dos quinze (15) sujeitos, apenas um (1) nao
identificou o aperfeicoamento do pensar geograficamente, embora, cinco dos
residentes ndo aprofundaram a analise. Neste contexto, podemos afirmar que, do grupo
investigado, oito (8) apresentaram o olhar dos mesmos para a constitui¢cdo do pensar
geograficamente no ensino de Geografia. Deste modo, uma parte consideravel, cerca
de 40%, ndo conseguiu expressar na escrita esse processo, ou de fato ndo foi possivel
materializar na regéncia.

Em continuacdo, indagou-se sobre como eram praticadas as media¢des no
espaco campo, além disso, quais 0s recursos didaticos mais utilizados ou criados para
a realizacdo das atividades. De modo geral, os residentes afirmaram que as regéncias
e demais tarefas no ambito da escola eram realizadas por meio das aulas expositivas e
dialogadas. Para isto, tinha-se o auxilio de recursos como: livro didatico, quadro,
Datashow, mapas, filmes, documentarios, dentre outros. Como sintetizado por: R-1, R-

2, R-3, R-4, R-5, R-6 e R-7, respectivamente:

R-1: As intervencBes na escola eram realizadas principalmente através de
aulas expositivas, onde utilizamos como principais recursos o quadro,
pincel e o livro didatico. N6s apresentavamos o assunto do dia, 0s alunos,
as vezes, interagiam e nds faziamos um resumo no quadro, ou entdo
discutiamos a tematica a partir de questdes. E, a medida que a aula ia
passando, eles iam tirando as duvidas. As vezes, realizdvamos aulas mais
praticas, com alguma brincadeira, ou atividades de pintura, colagem,
quando se tratava das turmas de 6° e 7° ano, principalmente; R-2: Nos
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tinhamos a autonomia de ministrar as aulas de Geografia em dupla, numa
determinada turma. Utilizavamos o livro didatico, mapas, o quadro branco,
além dos recursos de midias como computador, Datashow, filmes e
documentarios. Sempre buscando dinamizar as aulas, realizando dindmicas
e atividades que despertassem a aprendizagem dos alunos, como a
confeccdo de cartazes, mapas, trabalhos com figuras, colagens e desenhos;
R-3: Durante a nossa atuacdo na escola, a gente assumia a sala com a
supervisdo do professor preceptor, que associado aos temas de acordo com
a série que atuavamos e com o livro didatico. Traziamos atividades com
recursos como projetor para exibicdo de videos e imagens e o uso de mapas
que a escola disponibilizava para a gente trabalhar, principalmente, os
aspectos fisicos da Paraiba ou do Brasil;

Para R-4, R-5, R-6 e R-7, 0 processo ocorreu em etapas, das quais destacaram

a observacdo e o diagnostico da escola, para a posterior regéncia, como sintetizaram

abaixo:

R-4: Cumprimos duas fases gerais, sendo a primeira de
acompanhamento e reconhecimento do ambiente escolar e, em seguida,
a parte pratica, na qual pudemos lecionar. Como recurso fundamental, o
livro didatico. E, unido a este, fizemos uso de diversos recursos, inclusive
digitais e audiovisuais, para garantir aulas mais dindmicas e participativas;
R-5: Os alunos foram divididos em grupos por escola, seguindo por
duplas, fichvamos com uma ou duas turmas fixas ao ano. Durante o
programa, utilizamos diferentes recursos, como quadro branco, mapas,
slides, fizemos pesquisa de campo, confeccionamos jogos e participamos de
atividades culturais da escola; R-6: Era na forma de projetos. Inicialmente,
observamos e fizemos a diagnostico, para depois elaborar as atividades. Os
recursos eram 0s mais tradicionais, pois ndo tinhamos uma
infraestrutura. Era basicamente quadro, data show, etc... Os projetos se
davam na construcéo interativa de materiais simples, cartolina, desenhos,
etc.; R-7: Eram aulas de regéncia que seguiam a dindmica da escola, onde
se usava o livro e o quadro na maior parte das vezes, ndo tinhamos muita
estrutura. Porém, em algumas aulas eram aplicados alguns recursos ladicos.
(Informagdes verbais, grifo nosso®)

Diante das indagag0es, fica evidenciado que o modo de materializacdo das

atividades nos Espacos Campos tiveram semelhancas, sobretudo, no que se refere a

regéncia. A conducdo das aulas, entdo, tinha como principal recurso o livro didatico,

considerando que é o material didatico mais difundido para o processo de

aprendizagem.

Ressalta-se que, nas politicas publicas para o acesso e difusdo de materiais

didaticos tem-se um papel fundamental, pois, auxiliam no processo de aprendizagem.

Entretanto, uma parte consideravel das institui¢cées tem, apenas, o livro como principal

%3Trecho dos questionarios dos licenciandos do curso de Licenciatura em Geografia-CFP-UFCG.
Participantes do PRP- entre os anos de 2018-2019. Realizado em 2021.
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ferramenta para auxiliar as aulas. Logo, este torna-se um instrumento que estabelece
concepcbes politicas e culturais dentro das praticas escolares (FERREIRA;
ALBURQUERQUE, 2019).

Para tanto, é necessario compreender o papel que esse recurso desempenhou no
decorrer da historia da educacdo, isto é, a defensa dos interesses do Estado. Assim, é
importante compreender o papel dos materiais selecionados, para nao reproduzir os
interesses dos grupos que dominam a estrutura educacional do Pais. Portanto, é
relevante utilizar o livro como recurso, mas com um olhar critico sobre suas
proposituras, para que possa-se refutar interesses neocolonialistas, segregadores no
processo de aprendizagem.

Além disso, os licenciandos expuseram que a metodologia mais aplicada em
sala de aula foi a expositiva e dialogada. Nessa perspectiva, buscou-se sanar as
necessidades dos residentes, alunos e preceptores levando a um didlogo mais proficuo
sobre os temas, ou seja, mediando 0 processo entre 0s sujeitos, para que pudessem
verbalizar o conhecimento prévio, e, por conseguinte, o objeto de estudo pudesse ser
compreendido, independentemente das poucas condicdes oferecidas pelos EC para
instituir novos caminhos.

Neste contexto, 0os demais expuseram 0s recursos utilizados, especificando
algumas atividades praticas, dentre as quais foram maquete, jogos, aula de campo etc.
Todavia, ndo explicitaram como o0 processo ocorria na regéncia, para além das etapas
do processo. Como sintetizado abaixo:

R-8 Seguimos com a dindmica escolar, com poucos recursos. O quadro e
livro didatico foram a base. Algumas vezes usavamos mdusicas, slides,
mapas, Globo, dentre outros. Realizou-se em duas etapas: primeiro a
observagdo e depois a regéncia foi iniciada; R-9 Os livros didaticos foram
0s recursos mais utilizados, sendo complementados por powerpoint e alguns
materiais da universidade. Apesar das dificuldades, as atividades foram
desenvolvidas; R-10 Comecei com a observacdo das aulas, trabalhei com
atividades praticas, construcdo de magquetes, acesso a informatica para usar
0 Google Earth, aula de campo; R-11 As aulas eram dadas a partir do
conteddo do livro, com slides, videos e atividades didaticas; R-12 Eram
aplicados minicursos, com utilizagdo de jogos, maquetes, cartolinas,
musicas e imagens, no conteddo do livro; R-13 Google Earth e aplicativo
digital; R-14 Livro, folhas, jogos; R-15 Slides, o livro didatico nos

contedos de Geografia correlacionando-os a realidade dos alunos.
(InformacGes verbais, grifo nosso).

Ao observar as falas dos licenciandos, identifica-se que o0 processo de

materializacdo do PRP no EC deu-se, para alguns, em duas etapas: primeiro a
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observacdo e, ap0s, a regéncia. Todavia, para outros, da regéncia ocorreu de forma
primaria, tendo em vista que, alguns nao relataram a observacao da escola e da sala de
aula, a principio. Desta maneira, € possivel identificar algumas lacunas acerca da forma
como o programa foi materializando-se na escola, sobretudo, na etapa inicial, que era
de suma importancia para elaborar os trajetos das experiéncias dos licenciandos, ou
seja, para desenvolver um projeto de acordo com a realidade e necessidades do ambito
escolar.

Todavia, é preciso compreender que, no relato, alguns dos residentes
especificaram o processo, mas sem o detalhamento necessério. Logo, ndo é possivel
distinguir se as etapas ndo foram vivenciadas, ou apenas nao especificadas nos
questionarios.

No que se refere aos recursos didaticos, os investigados acreditaram que
tiveram relevancia no fazer da pratica docente, sobretudo, para desenvolver a
Geografia escolar de acordo com a realidade dos alunos, por meio das atividades
supracitadas. Entretanto, deve-se destacar as dificuldades enfrentadas, em especial,
pela pouca estrutura no EC-1, como sintetiza R-8 e R-9.

Assim, como afirma Tardif e Lessard (2014), o trabalho docente passa por
varias etapas, nas quais o0s saberes se interligam para a aprendizagem dos alunos, de
modo que, é necessario ultrapassar obstaculos dos mais diversos, sejam estruturais ou
da propria aprendizagem, para que os objetivos sejam alcancados.

Compreende-se, entdo, que cada licenciando encontrou, em sala de aula, uma
dindmica Unica para romper barreiras do proprio processo de formacao. Vale salientar
a pouca experiéncia dos residentes em construir processos em que 0s saberes
dialogassem na mediacao do fazer, como também a estrutura encontrada nas escolas.
Assim, os desafios da formacdo sdo muitos, mas é crucial compreender que a boa
pratica de sala de aula, ndo passa necessariamente pela materializacdo de um bom
recurso didatico, mas sim, pela forma como esse processo é conduzido.

Neste sentido, os residentes foram materializando na regéncia os saberes e
fazeres da Geografia escolar, que melhor adaptavam-se a turma e ao ano. E, isso
aconteceu de acordo com a realidade dos alunos, da estrutura do ambiente escolar, e
do entendimento entre professor e licenciando acerca dos objetivos a serem alcancados.

E preciso destacar que, a realidade descrita pelos residentes, a exemplo da pouca
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estrutura nas escolas, pdde contribuir para o amadurecimento dos mesmos quanto as
problematicas, estas que iriam deparar-se em sua trajetéria profissional.

Diante do exposto, questionou-se aos residentes acerca de quais as maiores
dificuldades para a materializacdo dos projetos no PRP, objetivando que 0os mesmos
pudessem expressar 0s desafios enfrentados durante a regéncia, mas também na
vivéncia do espaco campo.

Dessa maneira, os relatos demonstraram problemas das mais diversas ordens,
dentre as quais foram citadas: a dinamica para o desenvolvimento das atividades —
sobretudo, pelo tempo reduzido para a execucdo durante a regéncia — a pouca
flexibilidade da escola na realizacdo das praticas; a falta de apoio do programa para
custear materiais que pudessem colaborar no processo de materializa¢do do fazer em

sala de aula. Como sintetizaram os residentes, abaixo:

R-1 Acredito que os recursos disponiveis poderiam ser mais amplos, mas
isso € uma realidade geral; R-2 Encontrar uma dindmica que pudesse ser
aplicada na escola em que trabalhdvamos, pois ela possuia pouca
possibilidade de recursos e estrutura como: tomadas adequadas para uso
de notebook e ndo dispunha de som ou Datashow; R-3 A timidez, a falta de
recursos e o pouco tempo para realizar um projeto ou atividade. Inserindo
os alunos com deficiéncia, foi desafiador porque ndo somos preparados
adequadamente na formacdo; R-5 Uma das dificuldades encontradas foi
a falta de recursos na escola; R-6 A infraestrutura e o financeiro R-7 Néo
tinhamos um amparo de materiais para a realizacao das aulas, acredito
que esta questdo poderia ter sido melhor,[...],varias vezes, tivemos que
custear a compra de materiais usados na aula. R-8 As maiores dificuldades,
sobretudo, foram com relagédo ao tempo, pois para desenvolvermos algum
projeto tinhamos que conciliar com os préprios planejamentos da escola e,
principalmente, da turma que pretendiamos aplicar e o calendario escolar,
na maioria das vezes, é muito apertado. H& prazos a serem cumpridos,
conteddos a serem “vencidos”. Enfim, metas que precisavam serem
compridas e muitas vezes ndo dava para conciliar, mas sempre que dava
nos faziamos. A outra dificuldade é com relacéo aos recursos, pois as vezes
para realizarmos algo mais interessante, fora da dindmica do livro, precisava
tirar do nosso bolso para comprar materiais e isso também desmotivava em
muitos momentos; R-9 A questdo do transporte para chegar até a escola e
os horarios dos preceptores; R-10 As maiores dificuldades que encontrei foi
a distancia da escola e a falta de transporte para chegar até ela. E realizar
as aulas, e alguns alunos com deficiéncia misturados, sem apoio adequado;
R-11 Tinha que ser padronizado com a da dindmica da escola, atividades
muito restritas ao objetivo geral do espaco escolar; R-12 Muitas atividades
juntas e conciliar com o curso na universidade. Ficava muito
sobrecarregado; R-13 Tempo para o desenvolvimento das atividades era
muito restrito, ndo podiamos sair da dindmica da escola; R-14 Falta de
recursos didaticos, deficiéncia da bolsa que ndo corresponde a carga
horéria que passamos semanalmente no projeto. Ressaltando que a maioria
dos alunos residiam em outras cidades e pagavam custos extras, como
transporte e alimentacéo, outros (como eu), passavam o dia na universidade,
pois sempre haviam aulas na faculdade pela manh§, escola a tarde; R-15 Os
recursos materiais da escola, a disponibilidade de transporte para fazer



128

estudos de campo. Moro em outra cidade, ai bem, a questéo de transporte e
alimentacao, etc. (Informagdes verbais, grifo nosso)

Como abordado nos questionarios, os residentes indicaram a falta de recursos e
estrutura das escolas como uma das principais dificuldades para a materializagéo do
fazer no PRP. Além disso, a pouca flexibilidade nas abordagens em sala de aula, tendo
em vista que a dinamica das mesmas deveria seguir regras impostas e prazos
determinados pela instituicdao escolar, o curriculo externo assim como, a limitacéo de
tempo para o desenvolvimento dos projetos.

Neste contexto, 0 processo supracitado corresponde aos saberes curriculares
que compreendem objetivos, métodos e conteldos segundo a instituicdo escolar, mas
também expresso em documentos oficias, que Sacristan (2013) denominou como
estratégias impostas ao professor segundo regras e conceitos formais para a
aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, as acdes instituidas por sistemas escolares nem sempre objetivam
a qualidade do processo de aprendizagem, mas, constituem um modelo quantitativo de
acdes pedagogicas a serem implementadas pelos professores. Ou seja, um conjunto de
regras que nem sempre representa as necessidades da escola e dos sujeitos nela
inseridos.

E preciso destacar que os residentes especificaram a pouca flexibilidade nas
atividades em sala, e, por isso, sentiram dificuldades em desenvolver projetos em suas
regéncias que pudessem articular os contedos em uma Geografia escolar que fizesse
sentido no cotidiano. Outro percalco citado pelos residentes aborda a propria estrutura
social para a permanéncia no PRP, sobretudo, os licenciandos que moravam nos
municipios do entorno da UFCG e precisaram fazer a migracao pendular.

Neste contexto, a dificuldade estava no custeio de deslocamento para os EC, e
para a alimentacdo dos sujeitos, tendo em vista que o valor da bolsa ndo era suficiente
para as atividades do programa e as despesas dos residentes. Logo, adentra-se na
valorizacdo dos programas de formacdo que, desde sua implementacdo, ndo ha
aumento diante da dindmica econémica do Pais, pois o valor ndo assegura 0 minimo
para o incentivo e permanéncia dos licenciandos.

Destaca-se que o CFP da UFCG é uma referéncia para as Regides
intermediarias, sobretudo, de Sousa-Cajazeiras e Patos, mas também para os Estados

vizinhos como: Ceara, Rio Grande do Norte e Pernambuco. Portanto, os deslocamentos
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pendulares é uma rotina para uma parte significativa dos estudantes da IES, e como
referenciado pelos residentes, as dificuldades para esses residentes é ainda maior.

Assim, programas de formacdo como o Programa Residéncia Pedagdgica nédo
receberam reajustes. Entretanto, sofreram cortes nas quantidades de beneficiarios que
foram institucionalizados pelo governo atual, visando a precarizagdo da formacéao
docente no Pais — temas que ndo sdo parte da pesquisa, mas que sdo de extrema
relevancia para debates posteriores.

Diante da abordagem, o residente R-4, em excec¢édo a esse quesito, afirmou néo
ter vivenciado muitos percalgos durante a materializagdo das atividades no EC, pois,
para 0 mesmo, “o processo de desenvolvimento da regéncia ocorreu sem maiores
dificuldades, gracas a colaboracdo da preceptora que esteve presente durante as
atividades”. Ao contrario dos demais, que expuseram os desafios para materializar dos
saberes e fazeres nas atividades desenvolvidas nos Espagos Campos.

Portanto, de modo geral as problematicas deram-se no campo estrutural das
escolas, além das questdes curriculares. No que compete aos curriculos, estes precisam
ser dialogados para buscar-se 0s enfrentamentos e as resisténcias a possiveis
precarizacOes e retrocessos estabelecidos nestes documentos. Exemplos destes sdo a
BNCC e a BNC-Formacdo, documentos instituidos apés o golpe de 2016, e que
determinam como e quais 0s caminhos para a educacdo e a formacdo docente no Pais.

Em continuacdo, abordou-se a contribuicdo do Programa Residéncia
Pedagogica para a formacdo inicial dos residentes. Neste contexto, foi possivel
identificar a visdo dos mesmos acerca do programa como politica de formacdo docente.
Para tanto, os investigados relataram a relevancia, sobretudo, pela vivéncia com o espaco

de profissionalizacdo, como destacado por R-10, R-7 e R-4, respectivamente:

R-10 Na minha opinido é de suma importancia, torna-se um diferencial na
formacé&o do graduado. A participagdo em programas assim, pois melhor
prepara o graduando para as futuras experiéncias que terdo na escola, ao
longo da profissdo. Acredito que deveria ser algo mais ampliado, abranger
um maior nimero de alunos, pois 0 tempo de permanéncia no programa
faz toda a diferenca no processo formativo do professor de Geografia,
para aprimorar os saberes da profissdo. A participacdo no programa,
apesar dos percalgos, é algo muito prazeroso e gratificante. R-7 Por ter
participado da primeira turma da implantacdo do programa, posso dizer que
é uma grande oportunidade para formacao de novos professores e, além
disso, a aproximagéo entre as instituicdes, escola e universidade. E um
importante passo para o campo de pesquisa do ensino e aprendizagem. R-4
Vejo que o programa proporciona um grande aprendizado acerca da parte
pratica do professor, da atuacdo em sala, do conhecimento de como é
estruturado e organizado a escola. (Informacao verbal, grifo nosso)
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De acordo com os relatos, os residentes supracitados sintetizaram o quanto o
programa contribuiu qualitativamente em sua formacao inicial, levando em consideracao
as experiéncias desenvolvidas no espaco campo, encarando-as como imprescindiveis para
a profissionalizacdo dos futuros professores. Para isso, o tempo de vigéncia € um
diferencial para a materializacdo da préaxis docente, além da constituicdo dos saberes no
decorrer das atividades do PRP, como afirma R-10.

Os licenciandos também discorreram acerca da mediacéo que o programa realizou
entre os espacos de formacdo e profissionalizagdo, sobre 0 quanto esse processo
contribuiu para consolidar a escola como espaco de pesquisa, e por conseguinte, para
potencializar o professor e os futuros docentes como pesquisadores. Assim, a pesquisa é
um processo continuo, que deve estar presente na formacdo do professor, admitindo as
distintas realidades de cada escola e da sala de aula, para as quais 0s processos didatico-
pedagogicos precisam ser envolvidos na dindmica da aprendizagem da Geografia escolar.

Neste contexto, os demais residentes contextualizaram a relevancia desse
processo para que a formacao inicial, a partir da dinamica do ambiente escolar, permita
ao licenciando compreender os saberes escolares contextualizados nos demais
conhecimentos dentro do processo de ensino-aprendizagem. Desse modo, 0s residentes

sintetizaram sobre o PRP:

R-1 Essencial, sem desmerecer os estagios. O programa fortalece o contato
direto com todo corpo institucional, ou seja, a escola como o todo é melhor
abordada; R-2 O Programa é de grande importancia. Permite ao aluno saber
se realmente quer ser professor; R-3 O programa é muito importante para a
formacéo; R-6 Acho positivo, mas deveria ser ampliado para todos o0s
licenciados, poderia se estender como outras residéncias, a exemplo as das
areas da saude; R-8 E um programa que prepara o aluno da universidade
para enfrentar as dificuldades do dia a dia e encarar de frente o que é ser
professor; R-9 Que contribuiu muito na formagdo discente; R-11 Foi um
bom programa, que ajuda realmente o aluno a se sentir inserido na escola, e
a poder experimentar suas técnicas de ensino; R-12 Que ele precisa ser
melhorado, pois, s&0 muitos problemas estruturais; R-13 E muito
importante, principalmente nos dias atuais em que requer professores cada
vez mais preparados; R-14 Um programa 6timo, mas com muitas falhas
gue sdo constitucionais, desde a sua implantacdo; Um programa importante
e que propicia um engajamento maior na relacdo universidade-escola; R-15
E de suma importancia esse programa para a formagio docente, pois
aproxima e possibilita o académico experimentar a docéncia ainda na
universidade; (Informacéo verbal, grifo nosso)

Além disso, os licenciandos relataram como a participacdo no programa
contribuiu para desenvolverem habilidades que auxiliaram a resolver problematicas

advindas das relagdes socioespaciais. Salienta-se que, para R-12 e R-14 o PRP precisa ser



131

corrigido, sobretudo, nas questdes institucionais, mas néo especificaram quais os pontos
sugeridos para tais corregdes. Além disso, 0s mesmos residentes, ja haviam apontado
acerca das lacunas, contudo, também néo especificaram sobre o processo.

Assim, identifica-se que h& problemas a serem corrigidos pelo programa,
principalmente, a respeito dos pressupostos institucionais, que podem estar relacionados
a problematica em sua institucionalizacdo. Embora, ndo possa-se afirmar com certeza,
que refere-se apenas a tais questdes, em vista da falta de maiores esclarecimentos por
parte dos sujeitos.

Portanto, mesmo diante das problematicas supracitadas, hd um nimero superior
de residentes que afirmou a relevancia do programa para ampliar o processo formativo,
mesmo destacando as lacunas existentes no PRP. Reiterando, entdo, o que Tardif (2014)
e Gatti (2019) expdem em suas pesquisas acerca da relevancia da escola como parte
integrante da formacgéo, contudo, escancaram o quanto as universidades ainda estdo
permeadas pelo modelo tradicional.

No que diz respeito ao estagio, os residentes foram questionados se avaliavam o
PRP como um colaborador dos Estagios Supervisionados. Porquanto, nos objetivos do
programa essa correlacdo é mencionada, e foi também em algumas das falas dos
investigados, sobretudo, acerca da equivaléncia. Neste sentido, de forma unanime o0s
quinze investigados julgavam que o PRP era um potencial colaborador do estagio. Para
tanto, alegaram que a estrutura da disciplina do ES poderia ser mais ampla, a exemplo do
Programa Residéncia Pedagbgica, e que deveria ser ampliada a todos os licenciandos.
Como descrito abaixo:

R-13 “Ambos se complementam, porém, o estagio poderiam ser mais tempo
ou 0 programa para todos os licenciandos” R-3 “O Residéncia foi fundamental
nas experiéncias da pratica do meu ultimo estagio no Ensino Médio, pois 0s
demais fiz a equivaléncia” R-14 “o Programa Residéncia é um colaborador do
estagio na formacéo e poderia ser mais amplo, para que todos os licenciandos
tivessem a oportunidade de viver a escola mais intensamente” (Informacao
verbal)

Destaca-se que 0s investigados, apesar de afirmarem a importancia do programa
como colaborador do ES, mencionam que deveria ser ampliado a todos os licenciandos
para que todos pudessem ter as mesmas oportunidades na formacdo inicial, expandindo o
pensar, refletir e ampliar o olhar acerca da profissionalizacdo durante a graduacéo.

Para Pimenta e Lima (2017), os programas de formacdo docente avolumaram o

processo de segregacdo na formacdo, pois nem todos tem a oportunidade de agregar novos
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saberes, e de sistematizar outros conhecimentos por meio dessas experiéncias. Como isso,
as autoras sintetizam que as IES desenvolvem dois tipos de formacdo: uma para 0s
sujeitos que dispdem de tempo para desenvolver pesquisas e publicar em eventos; e outra
para os estigmatizados em uma formagdo mais aligeirada, sobretudo, aos alunos
trabalhadores que em sua maioria ndo tém essa oportunidade de elaborar, nas experiéncias
da pratica docente, o aprofundamento dos saberes no Programa Residéncia Pedagogica,
por exemplo.

Para finalizar o debate, questionou-se aos residentes sobre quais os principais
gargalos experienciados, durante a participacdo no PRP para a constituicdo dos saberes
na formacao inicial, foram materializados, de modo que construiu-se um grafico com os

principais pontos expressos pelos residentes, como sintetizado abaixo:

Gréfico 4: Lacunas do Programa Residéncia Pedagdgica para a constituicdo dos saberes na formacéao
docente do curso de Geografia do CFP da UFCG

Principais lacunas do Programa Residéncia Pedagogica

Carga horaria

Ampliacdo do Programa
Equiparacdo com o estagio
Aumento do valor da bolsa
Recursos didaticos

Os encaminhamentos do Programa

Comprometimento

Fonte: autora, 2022.

Os dados revelam que, para os residentes, as lacunas estdo em varios campos,
dentre os quais destacaram: a organizacdo da carga horaria — que segundo o programa
deve ser de 400h, incluido a regéncia, contudo durante a pesquisa 0s residentes
explicitaram que ultrapassaram essas horas, como relataram os 15 investigados; a
disponibilidade de recursos didaticos — todos os investigados citaram como principal

obstaculo apresentado para a materializacdo das atividades junto ao PRP; a falta de
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esclarecimentos acerca dos pressupostos do programa — sobretudo, inicialmente para que
as atividades fossem desenvolvidas de forma mais dindmica durante todas as etapas do
PRP.

Outra questdo citada foi sobre a equivaléncia para com o estagio. Isto porque, na
perspectiva dos residentes, esse processo deveria ser imediato, & medida que eram
inseridos no programa, tendo em vista, que um dos objetivos do mesmo € colaborar com
ES. No entanto, foi necessaria uma portaria normativa para que davidas como essa fossem
esclarecidas, evitando interpretacfes individuais e até equivocadas acerca do tema.

Desse modo, os investigados, apesar das problematicas, identificaram a relevancia
do programa para sua formacao inicial. Por isso, sugeriram o aumento do valor da bolsa
e a ampliacdo do programa, a fim de que outros licenciandos possam experienciar um
didlogo mais proficuo entre a universidade e a escola junto aos saberes docentes, e
construindo a praxis no decorrer das atividades realizadas através do PRP.

Diante do que foi exposto, 0s questionarios demonstraram o caminho percorrido
para a constituicdo dos saberes pelos residentes, com destino a correlacdo entre o saber
geogréfico e 0 ensino, o saber curricular, 0s saberes da experiéncia, dentre outros, ou seja,
a praxis docente. Dessa forma, durante a vigéncia do programa, os licenciandos buscaram
melhorar a qualidade do processo formativo, por meio de um conjunto de conhecimentos
proporcionados nas disciplinas do curso, nas atividades desenvolvidas na escola, nos
textos trabalhados pelos sujeitos envolvidos no programa, assim como, no didlogo com
as professoras formadoras, preceptoras e outros residentes, para, entdo, realizar os saberes
no fazer da pratica docente.

No que diz respeito ao mecanismo de investigacao, este mostrou-se relevante e
permitiu vislumbrar um panorama do programa nos EC. Todavia, algumas questdes
ficaram em aberto, mas serdo retomadas nas entrevistas. Nesse contexto, algumas das
questdes ndo foram respondidas, outras foram apenas em parte, sem a seriedade
necessaria para a compreensdo da dindmica desenvolvida nos espagos campos.

Apesar da lacuna supracitada, fica evidenciado o quanto o olhar dos residentes
para a sua formacdo foi sendo moldado, a medida que 0s mesmos passaram a
correlacionar os saberes no fazer da sala de aula, como também nos demais espagos de
formacdo, igualmente demonstrado em varios momentos desta narrativa. Ademais, 0s
residentes puderam perceber o0 quanto a universidade e a escola estdo interligadas, assim

como o0 gquanto a constituicdo dos saberes no fazer da sala de aula pdde materializar-se e
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tornar-se uma realidade na formac&o inicial. Esta constatacdo serve ndo sé para 0s
residentes em questdo, mas também para os licenciandos do curso, no intuito de melhorar
qualidade do processo formativo, ao avaliar a pratica do fazer no chdo da sala de aula, em
processos reflexivos, diante das necessidades da escola.

Entretanto, é necessario aprofundar algumas questdes que nessa ferramenta de
pesquisa, ndo mostrou-se esclarecedora, a exemplo da pratica da regéncia. Salienta-se
que, essa abarcou um conjunto de conhecimentos para o bem fazer no momento em que
compartilharam o processo de aprendizagem com a preceptora.

Neste sentido, optou-se por realizar entrevistas com o0s residentes que se
dispusessem a explicitar melhor a respeito da materializacéo das atividades no programa,
sobretudo, do processo da pratica docente durante a regéncia nos Espacos Campos. Nesta
perspectiva, busca-se compreender os caminhos para mobilizar a constituigdo dos saberes
para dar significado a Geografia escolar na escola.

4.2.1 A mobilizacdo dos saberes no fazer do espaco campo: percurso e perspectiva

Iniciaram-se as entrevistas com a trajetdria profissional dos residentes, algumas
questdes pessoais e a fase de materializacdo do PRP nos Espacos Campo. Nesta
abordagem, analisar-se-a o processo em que o0s residentes mobilizaram os saberes no fazer
do chdo da sala de aula. Para isso, subdividimos o grupo anterior dos questionarios, em
uma amostragem para os quais, dois (2) residentes de cada escola foram convidados a
participar desse momento de detalhamento do processo acerca do tempo de vigéncia do
PRP.

Assim, serdo abordadas as falas dos residentes de acordo com 0s espagos campos
em que as atividades do programa foram desenvolvidas. O tempo de duragdo de cada
entrevista foi em média entre 1 hora e 1 hora e meia, com o0s respectivos residentes R-1,
R-2eR-7do (EC-1); R-11 e R-14 do EC-2; e, por fim R-3 e R-13 do EC-3. Como descrito

no quadro abaixo:

Quadro 17: Descricdo dos residentes entrevistados.

Residente Espago Campo Tempo das entrevistas
R-1 EC-1 1.02.00
R-2 EC-1 1.14.50
R-7 EC-1 1.08.36
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R-11 EC-2 1.52.22
R-14 EC-2 1.02.30
R-3 EC-3 1.11.19
R-13 EC-3 1.12.14

Fonte: autora, 2022.

De acordo com o quadro, as anlises das entrevistas serdo realizadas conforme a
mesma sequéncia dos questionarios. Vale ressaltar que, no EC-1, trés (3) residentes se
disponibilizaram a participar. A priori, seria entrevistado um nimero maior de sujeitos,
contudo, ndo foi possivel devido a limitacdo de tempo para a realizacao e exploracao das
entrevistas. Além disso, alguns dos residentes justificaram impossibilidade para participar
desse momento do estudo.

Para iniciar a abordagem, buscou-se identificar geograficamente os residentes, em
vista das problematicas citadas nos questionarios, dentre as quais estavam as dificuldades
para manter-se no programa, devido ao baixo valor da bolsa para os gastos com a
locomogéo e alimentagao.

Neste contexto, dos sete (7) entrevistados, apenas dois (2) residiam em Cajazeiras
no periodo da vigéncia do PRP. No caso em questdo, dos cinco (5) que ndo residiam em
Cajazeiras, trés (3) eram de cidades da Paraiba, entre elas: Uirauna, Cachoeira dos indios
e Sdo Jose de Piranhas. Havia também os que residiam nos Estados vizinhos como Ceara

nas cidades de Baixio e Ipaumirim. Como descrito no mapa abaixo:

Figura 3: Localizacdo geografica dos licenciandos participantes do Programa Residéncia do curso de

licenciatura em Geografia do CFP da UFCG.
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Diante do exposto, percebe-se a importancia do CFP para 0 acesso dos estudantes
que residem nos diversos municipios do entorno. Assim, o Campos apresenta sete
Unidades Académicas que desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensao, dentre
0s quais esta a Unidade Académica de Geografia. Dessa maneira, 0s cincos (5) residentes
precisavam deslocar-se diariamente das suas cidades com destino ao CFP na cidade de
Cajazeiras, para assim, desenvolverem suas atividades do curso de licenciatura em
Geografia, dos programas de iniciacdo a docéncia ou dos programas de extensao.

Pessoa (2017), em sua tese, relata a relevancia do Curso de Licenciatura em
Geografia do CFP da UFCG, o qual tem atraido estudantes de outros municipios do
entorno de Cajazeiras. Para o autor, uma parte considerdvel dos licenciandos séo
provenientes de outros municipios, buscando a formacao superior, e, para isso, fazem a
migracao pendular.

Como descrito no gréafico abaixo:
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Gréfico 5: O perfil geografico dos residentes entrevistados.

m Residentes
entrevistados

Residem em outros

municipios
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Cajazeiras

Fonte: autora, 2022.

Assim, o perfil dos residentes pesquisados confirma que uma parte consideravel
de estudantes reside fora do municipio de Cajazeiras, e cerca de 36% fazem o movimento
pendular para realizar as atividades do curso de licenciatura em Geografia. Destaca-se
que, essa realidade se refere a uma parte do grupo de graduandos inseridos no PRP, assim
como, no curso de Geografia. Igualmente, isso reforca a tese explorada pelo pesquisador
Pessoa (2017), acerca do perfil dos licenciandos em Geografia do CFP da UFCG.

Diante do exposto, a primeira questdo abordada aos investigados referiu-se aos
primeiros contatos com o0 programa, quais 0s primeiros desafios encontrados para
desenvolver as atividades. Para isso, os residentes do EC-1 expuseram 0S Seus
pressupostos a partir do momento que foram selecionados a participar do PRP. Desse
modo, para R-1, o primeiro desafio foi compreender a dindmica da escola, para R-2 e R-

7, foi entender a dindmica do programa na escola, como descrito abaixo:

R-1 Em 2018, j& conhecemos o corpo da escola. Inicialmente, foi bem
complicado entender o programa. Ja participamos de algumas aulas, pelo
menos eu e meu grupo. A partir de 2019 que o programa fluiu melhor. A gente
participou do planejamento, pelo menos |4 na escola fomos bem recebidos;
R-2 Na primeira reunido que tivemos foi com a coordenadora e o restante do
grupo. Apds quinze dias do inicio do programa, fomos a escola fazer uma
reunido com o corpo docente, direcdo e a preceptora, que até entdo nédo
conheciamos. A partir dai, passamos a frequentar a escola, e ja na segunda
semana passamos a desenvolver a regéncia, sem o entendimento necessario
do programa; R-7 Para mim foi mais complexo, pois entrei no programa um
pouco depois que os meus colegas, e por isso, fiquei um pouco perdida. Eu
passei a dar aula como no estagio, dando aula, passando atividade, prova.
Passei direto para dar aula, sem planejamento nem observacédo; (Informacéo
verbal)

De acordo com as falas transcritas, o programa adentrou ao espaco escolar, mas,

as duvidas acerca de sua implementacdo ficaram evidenciadas no relato dos residentes.
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Dessa maneira, os licenciandos ndo compreenderam bem o processo para a materializagao
na instituicao de ensino.

Neste sentido, mesmo com todo o planejamento citado anteriormente pelas
professoras formadoras, houve varios equivocos na conducdo do programa, pelo menos
a priori. Compreende-se, entdo que, os licenciandos foram levados a desenvolver a
regéncia sem antes passar por observacdo e o planejamento para a estruturacdo dos
projetos. Como sintetizou R-2, “a pratica foi bem diferente do que estava escrito”, de tal
modo que, os residentes tiveram dificuldades para compreender a dinamica do programa,
pois a préatica desenvolvida na escola ndo condiz com o que pede o subprojeto do PRP de
Geografia do CFP.

Para Santos (2020), o Programa Residéncia Pedagdgica propicia aos licenciandos
a vivéncia da escola, da sala de aula, alem das trocas de saberes para o melhor
desenvolvimento da profissionalizacdo desses sujeitos. Em contrapartida, desde o
principio, havia uma preocupacdo de o programa desenvolver uma formacdo de préatica
de ensino sem as correla¢fes do conhecimento, necessarias ao processo formativo.

Ademais, os pressupostos da BNCC vinculados ao PRP enfatizavam a pratica
como principio norteador, remetendo a premissa anterior da falta de correlacdo dos
saberes. Por outra perspectiva, um dos pressupostos do Programa Residéncia Pedagdgica
é a correlacdo entre teoria e a préatica, acarretando ambiguidades que precisam ser
observadas pelas IES. Isto torna-se necessario para ndo admitir retrocessos intrinsecos
aos documentos, pois, como relatado, a falta de entendimento dos sujeitos acerca da
materializacdo poderia prejudicar o processo formativo dos licenciandos.

Nesta perspectiva, 0os demais residentes dos EC-2 e EC- 3 afirmaram que o
processo inicial do programa deu-se por meio das reunifes com o grupo, em seguida,
ocorreu a observacdo da escola e os primeiros planejamentos e, posteriormente, a

regéncia. Como relatado por R-14 e R-11 do EC-2; R-3 e R-13 do EC-3, respectivamente:

R-14 Na reunido inicial com a coordenadora, foi-nos informado que o
programa estava em fase de organizagdo, por ser um programa novo. Logo, as
davidas iriam surgir, mas, nos auxiliaria no que precisdssemos. Logo, depois
fomos conhecer a escola. Houve a discussdo de um texto sobre educacdo, e
conhecemos a estrutura fisica da Escola e os demais professores. Fizemos
planejamento com o corpo docente, foi dividido as turmas e s6 depois fomos
para a regéncia. S6 que o programa foi sendo planejado dentro da execucéao
dele, pois vinha com um modelo, depois precisdvamos mudar porque ja
ndo era assim, e isso prejudicou o desempenho dos residentes; R-11 Foram
18 meses. A gente teve a separacdo, 0s primeiros seis vezes a gente ficou na
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observacdo, reconhecimento da escola, levantamento das turmas, e
observacdo realmente de como se dava todo o meio escolar. Planejamos
projetos. Mas no ano seguinte 2019, a gente estava dentro da sala de aula dando
aula, aplicando prova, fazendo tudo, atividades e tudo mais; R-3 Primeiro foi
a reunido para conhecer os integrantes e as explicagcdes inicias acerca do
entendimento do programa. Fui encaminhada para a escola, mas inicialmente
fiquei na observacado, ndo fui para a pratica. la para observar as aulas, e
comecamos a ter problemas, porque alguns dos residentes estavam no periodo
do estagio, com isso precisavam desenvolver a regéncia. Assim, o grupo foi
dividido nos que foram para sala de aula e nos que ficaram na observacao, que
foi 0 meu caso; R-13 Inicialmente, houve reunides com a coordenadora para
0s esclarecimentos acerca do programa, a escola em que iriamos desenvolver
as atividades da Residéncia. Fizemos algumas leituras iniciais para pensar nos
primeiros planejamentos, e depois fomos para a escola, observamos a
didatica da preceptora e ap0s isso iniciamos a regéncia;

Diante do que foi exposto, 0s sujeitos passaram por algumas etapas para, a
posteriori, a regéncia compartilhada. Neste contexto, as nuancas de cada EC conferiram
0s caminhos para 0s quais o programa ia delineando-se. Com isso, as dificuldades eram
postas para residentes e preceptoras, pois 0s elementos estruturantes especificaram os
percursos na busca pelo objetivo em comum, no caso analisado, a mobilizacdo da
constituicdo dos saberes nas atividades desenvolvidas no periodo da regéncia.

Neste sentido, observa-se que as dificuldades de materializar o programa junto ao
ambiente escolar deu-se pela conjuntura em que o programa foi concebido em cada lugar.
Segundo os residentes, faltou um planejamento mais preciso acerca das singularidades de
cada escola. Assim, em razdo das constantes transformacgdes no decorrer do processo,
surgiram lacunas no desenvolvimento das atividades, como destacou R-15.

Um aspecto que chama a atencédo é o fato de que, o subprojeto de Geografia do
Programa Residéncia Pedagogica explicitou um cronograma de atividades, exposto no
Quadro 3, para que os residentes e preceptores dinamizassem seus planejamentos com
base no documento supracitado. Contudo, os caminhos para os quais o programa foi
tomando forma nos Espacos Campos se materializou com algumas contradicdes.

Em sintese, apesar das diferencas encontradas nas falas dos residentes acerca da
conducdo do programa nos Espacos Campos, 0s sujeitos estavam iniciando o
desenvolvimento das atividades, referentes ao PRP como primeira experiéncia do curso
de Geografia no CFP. Além do mais, 0s sujeitos puderam implementar interpretacfes
individuais, objetivando alcangar a qualidade da conducdo da prética. Todavia, essas
percepcdes podem ndo ter sido benéficas ao processo de constituicdo dos saberes na

formacéo desses residentes.
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No que diz respeito as atividades desenvolvidas na escola, perguntou-se como
foram planejadas para que a quantidade de horas inferidas pelo programa fossem
cumpridas. Para isso, os residentes afirmaram que eram realizadas em trés (3) dias,
distribuidos em dois (2) para as atividades de observacéo e regéncia, e em um (1) para o
planejamento, em todas as unidades de ensino.

Ainda dentro desta tematica, perguntou-se aos investigados se a regéncia era
desenvolvida de forma compartilhada com a preceptora e os planejamentos. Desse modo,
nos relatos a seguir, os residentes afirmaram que a prética era desenvolvida com o auxilio
da professora, assim como, de outros professores que colaboravam nos projetos.
Entretanto, a R-2 afirmou ndo ter o auxilio necessario para o desenvolvimento das

atividades. Como descrito a seguir:

R-1 A preceptora era bastante presente durante a regéncia, s6 quando era
necessario ficdvamos, substituia a professora; R-7 A preceptora estava
auxiliando a regéncia em alguns momentos, mas, na maioria ela deixava a
gente livre para desenvolver os projetos R-2 Foi dificil desenvolver as
atividades no comego, pois, nem a preceptora entendia bem o programa,
Toda semana ia para a sala de aula [..] e éramos responsavel pela regéncia ,pois
assumimos as turmas desde o inicio do programa; R-11 Tinhamos total
autonomia para desenvolver as pratica durante a regéncia, mas, ela estava
sempre presente nos auxiliando. S6, quando havia algum problema, e, ela
precisava se ausentar, ficavamos responsavel pela turma; R-14 A preceptora
nos deixou a vontade para desenvolver as atividades, sempre estava presente
nos auxiliando nas intervencdes. Mas, como eu tinha experiéncia de sala de
aula, por ja estd exercendo a profissdo, eu conduzia a turma com uma certa
autonomia; R-3 Ela observava, dava algumas dicas: “Olha, tal turma tem tais
problemas, entdo vamos focar nisso aqui.” Era mais de orientar, sempre teve
participando, [...] deu também autonomia, acompanhou nossas atividades e deu
liberdade de fazer. R-13 Olha, no primeiro momento a professora nos
acompanhou, depois algumas vezes ela saia, mas digamos que quase 90%
ela nos acompanhou em sala de aula. Até porque era uma regra da escola,
porque os alunos eram meio dificeis, assim, sempre estava no
acompanhamento para da o suporte necessario; (Informagéao verbal)

Neste sentido, a presenca da professora foi imprescindivel para auxiliar a
formagéo inicial dos residentes, para que pudessem ser orientados acerca dos caminhos e
0s possiveis equivocos como relata R-3. Além disso, era necessario um planejamento
prévio, a observacdo do ambiente escolar, para a posterior mediagéo.

De acordo com o didlogo instituido entre residentes e preceptora, oportunizou-se
a relacdo dos saberes docentes, dos quais Tardif (2014) argumenta que ndo tém a funcéo
de transmitir, mas, de compartilhar diferentes conhecimentos, em vista de que a formagéo

docente tem uma funcéo social estratégica de mediar uma pluralidade de saber, mesmo
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que ndo seja valorizada. Destarte, a formacgdo profissional converge com os saberes
curriculares, de experiéncia, assim como, os disciplinares. Desse modo, esse processo de
dialogo entre os sujeitos pdde permitir aos residentes vivenciar esse processo.

Salienta-se que, a lacuna desse processo converge para uma formacdo de
transmissao de saberes, como ja sintetizada por Tardiff (2014) e Gatti (2019). Assim, sdo
questdes relevantes de serem combatidas para que o residente ndo se transforme em um
“substituto” do professor, e, com isso, tenha sua formacéo inicial precarizada.

E preciso destacar que, as dividas e inquietacBes acerca do processo de
materializacdo do PRP, ndo foram apenas dos residentes. Isto porque, a preceptora
também precisou adaptar-se a um programa piloto, como destacado anteriormente. Logo,
foi sendo aperfeicoado durante o processo no Espaco Campo, como relatou R-1. Assim,
nesse momento, o0s residentes junto aos preceptores de cada escola, buscaram delinear o
percurso que fazia mais sentido ao Espaco Campo e aos sujeitos nele inseridos.

Portanto, para compreender-se melhor como o processo se materializou, €
necessario indagar-se acerca dos projetos para as devidas mediacdes em sala de aula. Esse
decurso deve analisar se havia um planejamento prévio para o fazer na regéncia, e sobre
quais eram os caminhos para a mobilizagéo das praticas.

De acordo com as falas de R-1, R-2 do EC-1; R-13, R-3 do EC-3 e R-11 e R-14

do EC-2, respectivamente:

R-1 Existia um planejamento geral, a escola possuia o seu, além também de
ter um somente com nossa preceptora. Ela organizava todo o plano de aula
junto conosco, ela nos deu espaco para ir em frente dar nossas aulas. Tivemos
essa oportunidade, era sempre em dupla nossas atividades. Realizamos 0s
projetos visando a aprendizagem dos alunos a partir dos objetivos do
Residéncia Pedagdgica; R-2 Apesar de ja ir para a regéncia sem muito
planejamento, fizemos minicurso, oficina relacionada aos jogos [...Jeu e a
minha dupla organizava o planejamento da turma. A professora dava o tema
para a gente trabalhar em sala de aula e a partir disso organizava o contetdo
por meio de um jogo, por exemplo. Os projetos eram realizados de acordo com
a realidade da turma relacionando ao do programa. Outra questdo que
atrapalhava o planejamento, era porque mudavamos de turma com uma
certa frequéncia, as vezes, 0s projetos ndo eram concluidos como
planejdvamos. R-7 Os planejamentos eram feitos por mim e minha colega e
depois nos apresentdvamos a preceptora. Os primeiros foram mais dificeis,
pois ndo tinha muita nogdo, até porque eu s tinha passado pelo estagio de
observacdo, entdo era a primeira experiéncia para realizar uma aula; R-13
Olha, fizemos o planejamento inicial. Tive dificuldade para fazer, mas a
preceptora foi auxiliando, a coordenadora também ajudava sempre que
precisava, porque tive divida para compreender como seriam realizadas
as atividades. Mas, nos demais foi mais tranquilo. Os projetos foram
elaborados de acordo com a realidade da escola, inserindo os objetivos do
Programa Residéncia Pedagdgica; R-3 A gente tinha planejamento, no
comego era semanal, entdo toda semana, preceptora sentava, conversava
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com a gente para organizar a regéncia. Depois passou a ser mais mensal,
para ver quais eram as demandas da escola, 0 que pedia o programa para
desenvolver melhor a regéncia; R-11 Sim a gente escolheu a turma para nao
ficar misturando na cabeca dos adolescentes [...]Je a gente ficaria seis meses
nessa turma. Depois a gente revezava. A partir disso nos reunimos com
professor e elaborava todo projeto para ser desenvolvido, a partir dos
objetivos do programa e da escola; R-14 Houve um planejamento sim, mas
era tudo muito confuso, pois n6s ndo sabiamos como o programa ia acontecer,
apesar de ler o material referente ao Residéncia tinha divida, mas, fizemos o
planejamento com a preceptora, ela ndo tinha muita ideia como na pratica ia
acontecer, organizamos as atividades semelhante ao estagio; (Informacéo
verbal grifo nosso)

Identificou-se nas entrevistas que, os investigados afirmaram, em maior ou menor
grau, que realizaram os planejamentos para a posterior materializago do fazer. Neste
contexto, observou-se que a falta de experiéncia foi um dos obstaculos que os residentes
precisaram enfrentar, tendo em vista, para a maioria, que essa organizacdo para a
execucdo das atividades era a primeira oportunidade.

Observa-se que, pelas falas dos residentes, a priori, estes ndo sabiam como seria
realizado o processo de regéncia, ou ao menos ainda nao tinham muita clareza acerca das
acOes, como destacado por R-13 e R-14. Outra questdo identificada refere-se a dinamica
da escola para a realizacdo das atividades, na qual a rotatividade das turmas também se
apresentou como um obstaculo. Todavia, de modo geral, os sujeitos organizaram as
mediacdes de acordo com a estrutura dos estagios, como apontado nos pressupostos.

De acordo com o PRP, suas premissas assemelham-se ao Estagio Supervisionado,
sobretudo, no momento da mediacdo da regéncia. Portanto, os residentes relataram
desenvolver projetos levando em consideragdo a estrutura do espaco campo, além dos
objetivos propostos pelo programa, em seu documento norteador.

Diante do exposto, adentra-se no cerne da investigacdo. Para isso, havera o apoio
dos relatérios dos residentes entrevistados como subsidio para o melhor entendimento da
mobilizacdo dos saberes nas praticas por eles mediadas. Dessa maneira, durante as
entrevistas, os residentes afirmaram que conseguiram desenvolver o processo. Para
alguns, de forma parcial, em vista das dificuldades estruturais dos espacos campos. Para
outros, devido a propria dindmica do programa que instituia um nimero consideravel de
atividades a serem materializadas, como a realizacdo de muitos relatorios e artigos que

sobrecarrega-0s. Assim, R-1, R-2 e R-7 do EC-1 descreveram que:

R-1 Mobilizamos em temas da Geografia, como as categorias, e
relacionamos a realidade da escola e dos alunos. [...] trabalhou espaco,
territério, pois desenvolvi atividades relacionadas aos continentes como:
América, Africa, Asia e Europa. Tentava trazer sempre para o cotidiano, por
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exemplo na cultura, culindria... Quando fomos trabalhar o projeto sobre o
continente africano, tentamos retirar o slogan, que s6 tem fome e miséria. [...];
Fizemos rodas de conversas, mostrando a relagdo de poder entre paises ricos e
pobres, fazendo analogias com o cotidiano, pois, eram temas muito distantes
dos alunos; R-2. Acredito que parcialmente foi mobilizado, quando, nos
contelidos, levdvamos os alunos a pensar a paisagem, o espaco, lugar tendo
como objeto o entorno da escola - ja que as condi¢Ges estruturais eram bem
precarias. O publico era bastante carente; um indice de violéncia bem
significativo. [...] trabalhamos com projecGes cartogréaficas, através de oficinas
com os alunos do 6° Ano. Depois fomos para 0 9° Ano e realizamos atividades
sobre a Africa. Levamos um documentario sobre os conflitos no continente,
exposicao de cartazes; R-7 Bem, mobilizamos nas categorias geograficas em
que as conceituacdes foram desenvolvidas por meio do cotidiano. Mas depois,
fomos ampliando para os demais espacos, sobretudo, no 9° Ano, quando
trabalhamos as territorialidades e suas relagdes, ampliando a relacéo de poder
na sala de aula, na escola, e assim fomos ampliando. O publico da escola era
bem diverso. As turmas eram bem grandes e de faixas etarias diferentes,
havia um indice de violéncia

Como descrito, os residentes mobilizaram os saberes por meio dos conceitos
geograficos, correlacionando-os a realidade do EC-1, através das subjetividades para a
interpretacdo do espagco geografico. Neste sentido, os licenciandos articularam os
conhecimentos teoricos e praticos no fazer, a medida que desenvolveram metodologias
para a materializacao deste processo.

Nesta perspectiva, 0s residentes relataram as problematicas para desenvolver a
regéncia, da qual a estrutura fisica foi o primeiro ponto. Além disso, nas entrevistas,
expuseram um novo elemento: o publico escolar. Cabe salientar que estes individuos
apresentaram-se ndo como um obstaculo, mas, como um desafio, pois a maioria era
carente, com problemas sociais muito graves, logo, o indice de violéncia era recorrente
na escola.

No entanto, apesar dos desafios, os sujeitos foram tentando lidar com essa
dindmica, a medida que os alunos passaram a conhecé-los e a participar dos projetos.
Sabe-se que um cenario como esse ndo resolve-se a curto ou médio prazo, pois envolve
questdes estruturais advindas de uma sociedade de classes, em que as desigualdades
compdem grandes problemas a serem enfrentados. Os residentes acrescentaram também
que:

R-2 NUmero de turmas acima do normal, chegando até 52 alunos. Além disso,
eram mistas, alunos desde 13 até 18 anos numa turma de 7° Ano. Além dos
problemas sociais graves do publico da escola. Mas, acredito alguns deles
durante a nossa vivéncia cotidiana, eles foram ficando mais abertos aos
projetos; R-7 o maior desafio foi enfrentar turmas bem desmotivadas, alunos
com sérios problemas familiares, que ndo sabiam nem porque estava na escola.
Porém, com o tempo fomos lidando melhor com a situacdo. (Informacéao
verbal)
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Para R-1, o maior desafio foi lidar com turmas bem numerosas e a violéncia entre
os proprios alunos. Com isso, o residente supracitado, tentou desenvolver projetos em que
os alunos pudessem sentir-se parte da escola e do processo de aprendizagem. Assim, por
meio de “rodas de conversas, faldvamos sobre o conteido, mas, também sobre as relagdes
socias como os colegas, familiares, eles foram tornando-se parte integrante nas aulas de
Geografia”. Com isso, 0 saber das experiéncias sociais, culturais permitiram que 0s outros
conhecimentos fossem dilatados, logo, conduziram ao fazer, integrando-os a pratica,
como relata estudiosos do tema: Tardif (2014), Gatti (2019) e Lessard (2014).

Nos relatorios, os sujeitos supracitados expuseram o processo de forma mais
objetiva, descrevendo as aulas, a socializagdo com a escola, o projeto, as turmas, além
das avaliacBes, as quais ndo foram abordadas pelos residentes nas entrevistas. Desse
modo, as falas foram coerentes com a transcri¢do dos relatdrios, exceto por ndo terem
discutido a respeito de algumas das problematicas citadas nas entrevistas. Uma vez que,
essas sdo questdes relevantes a serem melhor abordadas em outras vivéncias no PRP, a
fim de que alguns desses equivocos possam ser combatidos.

Para os residentes do EC-2, a mobilizacdo dos saberes foi bem desafiadora. A
principio, trataram de comegar 0 processo com o0s temas em que a realidade estivesse
presente, mas também, levando os alunos a pensarem problematicas que os atingissem,
mesmo sem que eles tivessem, ainda, consciéncia acerca do processo.

Neste sentido, os investigados falaram sobre a mobiliza¢do dos saberes por meio
das categorias geograficas, o processo de urbanizacdo brasileira, os impactos deste no
meio ambiente, praticas interdisciplinares, dentre outros. Além disso, a partir das
experiéncias no decorrer do programa, os licenciandos foram aprendendo a lidar com
situacOes postas em sala de aula, que mobilizaram outros saberes, dentre 0s quais, trazer
para o chdo da sala de aula a relevancia da correlacdo do saber geografico com o escolar,
na busca pela praxis docente. Desse modo, os residentes apresentaram alguns dos
caminhos pelos quais percorreram com destino a esse objetivo, como especificado a
sequir:

R-14 Nas atividades da regéncia, trabalhei varios temas que tentei neles
cumprir meu papel social, levando os alunos a pensarem através da
Geografia, as desigualdades sociais, questdes ambientais. Por exemplo,
quando falamos sobre a urbanizagéo brasileira, pensamos no contetdo, trazer
para discursdo aspectos urbanos de Cajazeiras, mas também, o reflexo na
sociedade. Logo, levamos um documentario sobre o processo de urbanizacéo,
as consequéncias sociais e ambientes de um crescimento sem o planejamento
adequado, nesse processo atrelamos a industrializagdo. Quando se trabalhou a
regionalizacdo brasileira, trouxe aspectos do conceito e levando os alunos a
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identificar, caracterizar e interpretar diversos aspectos da Regido em que
estdo inseridos, pois, pouco conheciam sobre ela, menos ainda as cidades do
entorno de Cajazeiras. Entdo, fizemos um mapeamento, pois ndo tinha sentido
trazer aspectos gerais, se 0s alunos pouco compreendiam a sua prépria Regido.
R-11 Durante a regéncia, desenvolvemos alguns projetos de acordo com a
turma e os conteldos. Assim, no 6° ano trabalhamos as categorias
geograficas, fizemos mapas mentais do percurso da escola para a casa dos
alunos. Fizemos aula de campo no entorno da escola, sobre aspectos da
paisagem. Antes disso, levamos algumas imagens antigas para
compararem e o reflexo no meio ambiente. Além de um filme, para que
pudessem perceber esse processo em outras escalas, eles fizeram relatérios.
Enfim, se sdo ndo de forma plena, mas, parcialmente os saberes foram
mobilizados, pois eles passaram a participar e interessar-se pela disciplina de
Geografia. (Informacéo verbal)

Diante do exposto, na fala dos residentes supracitados, a mobiliza¢do dos saberes
constituiu-se na perspectiva dos conceitos geograficos, articulando aos temas de cada
turma e série. Nesse contexto, correlacionaram-se as transformacdes espaciais do lugar,
dando énfase a Paisagem e aos impactos ambientais advindos desse processo. Assim
como, efetuaram o mapeamento da Regido intermediaria em que Cajazeiras esta inserida
para, assim, iniciar o processo de raciocinar geograficamente. Cavalcanti (1998) sintetiza
ndo ser possivel ensinar Geografia sem desenvolver os conceitos geograficos, isto porque
conforme os alunos passam a raciocinar os diversos aspectos do espaco de forma
sistematizada, por conseguinte, habilitam-se a ampliar os olhares acerca dessa dinamica.

Dessa forma, os residentes comecaram a mobilizar os saberes, quando
desenvolveram nas concepcdes tedricas da Geografia, e aspectos didaticos na préatica
desenvolvida no ambiente escolar, como ja referenciado por Callai (2001), ao conceituar
a Geografia escolar.

Em face do exposto, ao referenciarem os desafios para a mobilizacdo dos
saberes, 0s residentes citaram questbes estruturais, como os do EC-1, porém,
referenciaram a mudancas repetidas de turma como prejudiciais ao bom andamento dos

projetos, como destacaram a seguir:

R-14 A rotatividade nas turmas prejudicava o desenvolvimento das atividades,
pois, estdvamos ainda finalizando em uma turma, e tinha que ir para outra. 1sso
ocorria porque o programa mudava a dindmica de forma repentina. Além disso,
a desisténcia de alguns colegas por ndo se adaptarem prejudicava o grupo;
R-11 As mudancas de turma durante o programa eram prejudiciais ao
andamento dos projetos além de desmotivar a nds, os residentes; (Informagdes
verbais)

Assim ao questionar-se acerca dessa alternancia, os investigados discorreram,

como fatores associados a essa dinamica a lacuna estrutural do PRP, que n&o tinha
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pressupostos bem definidos para o desenvolvimento de suas préaticas nos EC. Todavia, as
professoras formadoras relataram que, um dos grandes desafios foi exatamente fazer os
licenciandos compreenderem a dindmica do programa. Assim, explanaram: PF-2, que era
preciso, para 0s residentes, “contemplar as experiéncias da regéncia em turmas
diferentes”, e PF-3: “Que o Programa Residéncia Pedagogica engloba fazeres para além
da regéncia”. Portanto, foram conflitos recorrentes, em vista de que a dindmica da
formacéo é complexa e plural, pois a escola € espaco da diversidade e, por conseguinte,
de embates. Porém, Araljo (2004) sintetiza que o trabalho docente precisa ser flexivel
diante das problemaéticas que possam apresentar-se.

Ressalta-se que, esses sdo debates relevantes e necessarios para melhorar a
qualidade do programa no curso de Geografia do CFP da UFCG.

Por fim, na fala dos residentes do EC-3, respectivamente R-13 e R-3 discorreram
sobre processos semelhantes aos dos colegas dos EC-1 e EC-2, experimentados por eles.
A partir de algumas contextualizacdes distintas dos demais, acerca das espacialidades no

espaco de vivéncia, as respectivas residentes abaixo discorreram a respeito:

R-13 Desenvolvi a regéncia em turmas do fundamental, durante o ano de 2019
e parte do segundo semestre de 2018. No contetido do 6° ano, trabalhamos as
categorias geogréficas, sobretudo, paisagem e lugar. Fizemos a localizagdo da
escola, a paisagem do entorno, comparamos diferentes paisagens e, por fim,
fomos para uma aula de campo. Eles foram fazendo o trajeto e acompanhando
no mapa. Tiraram fotos para o mural que eles confeccionaram e apresentaram
a escola. Eles ficaram super empegados. No 7° ano, trabalhamos as diferentes
regionaliza¢Oes brasileiras, os aspectos culturais, econdmicos, a localiza¢do no
mapa e pro fim dividimos os grupos para apresentacdo dos trabalhos. No 9°
ano, estudamos os continentes. Foi mais complexo, mas utilizamos algumas
ferramentas que ajudaram como o Google Earth, para localizarem, descrever e
fazer algumas correlagGes desses continentes com o nosso; R-3 Acredito que
essa mobilizacdo comegamos quando desenvolvemos os conceitos geogréficos
nos conteddos, quando levamos os alunos para o laboratério de Geografia da
universidade, pois I& tinhamos mais recursos para desenvolver as atividades.
Mas, muitas vezes so tinha o livro, o quadro e o pincel nas aulas, isso era um
desafio, no 9° ano, quando trabalhamos a Europa, fizemos algumas rodas de
conversas sobre temas bem polémicos como xenofobia. Entdo, nas minhas
aulas eu tentava assim fazer essa relagdo. (Informacé&o verbal)

A fala apresenta a contextualizacao das espacialidades nos contetidos abordados,
a relacdo entre a universidade e o EC, que é imprescindivel para a mobilizacdo dos
saberes. Nesta perspectiva, os residentes buscaram desenvolver esse processo de acordo
com o planejamento das turmas, dos temas a serem abordados, de acordo com a realidade
da prética docente.

Nesse cenario, os residentes, na medida de suas possibilidades e recursos, foram

mobilizando os saberes no fazer da préatica, sobretudo, os da Ciéncia Geogréfica,
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correlacionando ao da prética, visando dar significado a disciplina de Geografia, ou seja,
movimentar os conhecimentos articulando-os para que a formacéo possa eclodir em uma
reflexividade profissional. Desse modo, a formacdo deve ser sempre refletida durante o
trabalho docente em busca de novas perspectivas para a profissao, mirando nas constantes
e estratégicas transformacdes advindas da sociedade.

Ao serem questionadas acerca dos desafios para a mobilizacdo dos saberes na
pratica da regéncia, essas residentes citaram os poucos recursos didaticos, as dificuldades
para manter-se no programa, pois o valor da bolsa ndo comportava todos 0s custos
necessarios condizentes a alimentacdo, transporte, impressdo de materiais por exemplo,
para desenvolverem suas atividades. Como sintetizado por R-3 “eu ¢ minha dupla ia pelo
menos trés vezes por semana. Teve dia de sairmos as 18h. Como eu era de fora precisava
pagar carro para minha cidade, fora a alimentacdo, a bolsa ndo provia nem o basico”.
Assim, as dificuldades citadas remetem a falta de reconhecimento e valorizacdo, dadas as
politicas de formacéo pelo Estado.

Em sintese, a mobilizacdo dos saberes foi desenvolvida em maior ou menor grau
nas experiéncias do Programa Residéncia Pedagogica, conforme a mediacdo entre 0s
sujeitos foi se materializando na pratica escolar. E preciso lembrar que essa articulagio
de conhecimentos, apesar de importante para a formacéo, ndo € valorizada pelas classes
sociais. Dessa maneira, os residentes dos trés EC mobilizaram os saberes no fazer da
pratica, porém, nem sempre tinham consciéncia desse processo para a formacao docente

dos mesmos.

Ainda dentro da vivéncia dos residentes no Programa Residéncia Pedagdgica,
indagou-se a respeito das experiéncias no programa, se foram relevantes para
profissionalizacdo deles. De forma concordante, os residentes sintetizaram que para uma
parte consideravel dos mesmos, foi a oportunidade de desenvolver a pratica docente,
tendo em vista que, se ndo fosse o programa, s6 experenciariam esse processo no ES. Para
tanto, ao passo que as mediagOes eram materializadas, esses licenciandos compreendiam
as correlagdes entre os saberes académicos e pedagogicos inclusos na préxis docente.

Como descreveram os investigados abaixo:

R-13 Acredito que foi imprescindivel para que eu passasse a pensar a
profissionalizacdo de forma mais clara. Ja que, antes do Programa Residéncia
Pedagogica, era aquela mediacdo rapida, sé no estagio. Antes do programa
ndo tinha uma percep¢do do quanto é dificil e complexo a formacgdo. Hoje
reflito nos projetos que vou desenvolver, pensando na relagdo dos contelidos
com a aprendizagem dos alunos, a metodologia. Acredito que foi um divisor
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de agua. R-3 Foi muito importante para desenvolver minha pratica,
compreendi melhor como realizar atividades que tenha significado na
aprendizagem dos alunos; R-1 Foi nas experiéncias do programa que pude
conhecer a escola. Agregou muito a minha formacdo, relacdo dos
conhecimentos tedricos e praticos desenvolvidos nas atividades. O contato
com os alunos. Enfim, apds a residéncia comprovei que queria ser professor;
R-2 Sim! No comego foi dificil, mas, com o decorrer das atividades, apesar de
todos os problemas, pude desenvolver projetos em que a Geografia foi
compreendida pelos alunos. Trouxe significado. Refleti como relacionar a
teoria e a pratica durante a regéncia; R-7 Sim! Quando vivenciamos a escola,
as atividades da regéncia, as discussdes dos textos, para mim foi um divisor
de aguas para ter certeza da profissdo; R-11 Participar do Programa
Residéncia PedagOgica foi uma experiéncia que, junto com o estagio,
proporcionou refletir a profissdo. Mas, pela pouca didatica de sala de aula,
tinha muito receio de fazer algo muito tedrico e os alunos ficarem sem
entender; R-14 Sim, mas foi um grande desafio desenvolver os conhecimentos
tedrico e praticos, trazendo para a aprendizagem um novo olhar. Resgatando o
trabalho com os conceitos e depois estudar os fenbmenos, pois antes eles
ficavam s nas conceituagOes e descri¢fes. Eu penso que eles podem aprender
a perceber o quanto a Geografia é presente no cotidiano deles. Se eu ndo
tivesse participado do programa, eu sairia da UFCG sem ter essa
percepcao das teorias geogréaficas, do ensino de Geografia junto com a
educacdo cartogréfica na pratica da sala de aula; (Informag&o verbal)

De acordo com as falas, os investigados compreenderam que 0s saberes
profissionais sdo constituidos pela mobilizacdo de outros saberes, dos quais, Sdo
concebidos pelas instituicdes formadores para que possam desenvolver a reflexividade
das préticas docentes. Neste sentido, Gatti et.al. (2019), em seus estudos, sintetizam que
a profissionalizagdo ocorre nas mediacbes entre os espagcos de formacgdo e
profissionalizacdo em que o saber pedagdgico, o saber especifico e o saber da préatica
ganham pressupostos para a consolidacdo do conhecimento.

Neste contexto, fica evidenciado na fala dos residentes o quanto o programa
contribuiu para a mudanca de paradigma acerca da formacéo, sobretudo, para a maior
compreensdo da correlacdo dos saberes na pratica docente. Tendo em vista que, ao
envolver-se com o espaco de profissionalizacao, o olhar dos licenciandos foi ampliando-
se, pois, teve a oportunidade de uma reflexividade da préatica, de modo que, a abordagem
do fazer na sala de aula adquiriu novas perspectivas.

E indispensavel compreender que as IES tém um papel fundante na formacio
docente, logo, sdo responsaveis por conduzir os licenciandos a compreender os saberes
tedricos e académicos, refutando o que Duarte (2003, p.603) afirma ser uma incoeréncia
a correlacdo dos saberes na pratica do trabalho docente. Segundo o autor, essa
interdependéncia dos saberes, na pratica, torna a formagdo na IES “irrelevancia ou até
mesmo sobre o carater prejudicial do saber cientifico/tedrico/académico tanto na

formagéo de professores como na pesquisa educacional”. De modo que para que 0
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processo formativo torne o futuro professor em um sujeito autbnomo, é necessario que
essa correlacdo se faca durante a formacao inicial para que o olhar dos discentes possa
ser ampliado e melhor sistematizado acerca dos conhecimentos imprescindiveis ao
trabalho docente.

Portanto, a formacao docente é complexa e plural, pois a universidade tem por
papel desenvolver, mobilizar o processo formativo, mas a escola, como espaco de
formacdo e profissionalizacdo, também € parte integrante deste processo. Assim, 0S
sujeitos passaram a mediar os saberes em busca de contribuir para uma reflexividade dos
futuros docentes, buscando uma profissionalizagdo condizente com a importancia da
profisséo.

Por fim, apos todo esse trajeto, demonstrou-se um caminho alusivo aos desafios
do Programa Residéncia Pedagdgica para a constitui¢cdo dos saberes na formacéo inicial.
Seguiu-se, dessa maneira, o percurso da formacdo docente em Geografia em busca dos
saberes docentes, das politicas educacionais que estabelecem os conhecimentos da
docéncia para a formacao no curso de Geografia do CFP da UFCG, e, com isso, chegou-

se a0 momento de finalizar este estudo investigativo.

5- CONSIDERACOES FINAIS

Apo6s uma jornada investigativa, apresentam-se algumas consideracGes finais
acerca desta dissertacdo, diante dos pressupostos pelos quais foi elaborada. Neste sentido,
como objetivo central, designou-se analisar os saberes docentes dos residentes no
Programa Residéncia Pedagdgica do curso de licenciatura em Geografia, da Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG), Campus Cajazeiras-PB. Conforme a investigacéo,
os saberes foram constituidos a medida que os residentes foram dialogando nos espagos
de formacéo e profissionalizagdo, por meio, das reunides com 0 grupo, na organizagdo
dos projetos, na leitura dos textos, na materializacdo da regéncia, na mediacdo de
atividades no espaco campo, na mediacdo da préatica curricular, dentre outros.

O resultado dessas atividades foi a correlagdo de um conjunto de saberes que, no
decorrer da pesquisa discorremos, e que permitiu aos residentes refletir acerca da
complexidade da formacdo docente, além de construir novos conhecimentos.

Assim, antes de adentrar-se nos objetivos especificos, é pertinente discorrer-se

sobre o percurso tracado por esta pesquisa. Desse modo, constatou-se que os desafios
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foram imensos neste estudo, pois discute-se acerca de um programa de formagéo docente
com pouco tempo de criacdo e com escassas pesquisas a respeito. Além disso, o estudo
in loco ndo foi possivel, tendo em vista o periodo o qual obrigou “0 mundo a parar”,
gerando uma inseguranca que nada tinha a ver com o que havia-se planejado inicialmente,
mas que conduziu a pensar em outras estratégias a fim de que fosse possivel adequar-se
ao tempo vigente. Este planejamento, entéo, englobou todo o caminho metodol6gico para
articular os aportes teoricos que compreendiam esta dissertacédo, assim como, a coleta dos
dados junto aos questionérios e, posteriormente, as entrevistas, sobretudo, as analises
minuciosas destes processos que exigiram tempo e dedicacao.

Constata-se que o inicio do século XXI foi um periodo proficuo da expansao das
politicas educacionais no Pais, do qual, resultaram a ampliacdo e a criacdo de novas
politicas publicas de formacdo docente — como o Pibid e posteriormente 0 PRP —
proporcionando o incentivo aos cursos de licenciatura em todo o Brasil.

No curso de Geografia do CFP da UFCG, a possibilidade de haver programas de
formacdo docente era quase inexistente até a chegada do Pibid, excetuando, ainda, o
Prolicen — que se apresentava como um programa para as licenciaturas, visando a
melhoria da formagdo inicial e continuada, desenvolvido e custeado pela entdo UFPB, da
qual, o Campus V era pertencente até a criacdo da nova IES, a UFCG.

Identificou-se que ap6s a implementacdo do Pibid, o curso de licenciatura em
Geografia do CFP da IES analisado, recebeu um salto de qualidade, especialmente pelo
diadlogo mais proficuo entre os espacos de formacao e profissionalizagcdo, mostrando, com
iSso, a importancia desses programas para a constituicdo dos saberes na formacéo dos
licenciandos, assim como, a mobilizacdo durante o fazer da prética.

Nesse decurso, ao investigar-se o PRP do curso de Geografia do CFP, identificou-
se que o0 processo de institucionalizacéo se apresentou conflituoso mediante a conjuntura
golpista de sua criagdo. Todavia, como destacado nas falas das PF, era necessério ampliar
a possibilidades de programas de formacdo docente, mediante o pouco nimero de
politicas publicas nestas areas. Portanto, conduziu-se & sua implementacao no curso, mas
com as devidas ressalvas para evitar quaisquer possiveis retrocessos ao pProcesso
formativo.

Desse modo, o primeiro edital do PRP apresentou-se desafiador para a IES, pois
era necessario implementar no curso de Geografia, no entanto, sem que isso acarretasse

a precarizagdo da formacao inicial. Para isso, os PF tiveram um papel fundamental, no
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intuito de que o programa pudesse instituir o didlogo entre a universidade e a escola,
visando a qualidade deste processo. E, a partir disso, 0s residentes participantes pudessem
desenvolver os saberes no fazer da escola, mas também, ampliar a visdo da formacéo
dentro do curso de Geografia.

Por conseguinte, identificou-se nos relatos das PF que a visdo de formacgédo dos
residentes ampliou-se, como destacaram, nas entrevistas, afirmativas como:

29 ¢

“licenciandos mais dedicados ao curso” “um divisor de dguas na formacao inicial do curso
de Geografia do CFP”, “perspectiva de ampliar a formacdo académica”, “passam a
compreender melhor a pluralidade do processo formativo durante a execucdo da
regéncia”, “pensamentos de projetos para pos-graduagdo”. Nesta conjuntura, pode-se
dizer que o PRP contribuiu substancialmente para que os licenciandos expandissem o
olhar para saberes durante a formacdo inicial, na pratica docente, como também, na
formagéo académica.

Portanto, a insercdo do PRP no CFP e no curso de Geografia foi e é importante
para a melhoraria da qualidade da formacé&o inicial, para desenvolver os saberes da préatica
associados aos conhecimentos tedricos — o0s quais foram pertinentes para instigar o fazer
na escola, nas disciplinas do curso e nos projetos desenvolvidos pelos futuros professores.
Tudo isso permitiu a autonomia e ampliou as perspectivas dos sujeitos inseridos.

Dessa maneira, os programas de formacdo implementados no curso de Geografia
do CFP da UFCG, modificaram o olhar para a formacéo desenvolvida na IES, além da
prépria concepc¢do que os licenciandos tinham sobre tal processo. A efetuacdo do PRP
acarretou, por essas experiéncias, maior qualidade a formacdo oferecida pela instituicao,
que desaguou em professores mais preparados na educacdo basica. Assim, 0s
investimentos em projetos de formacéo precisam ser uma politica publica de Estado, para
que programas como o Residéncia Pedagdgica abarquem um nimero cada vez maior de
licenciandos.

Ao investigar-se 0 PRP na IES, iniciou-se com a analise de conteudo do projeto
institucional do PRP da UFCG e o subprojeto de Geografia do CFP. Identificou-se, entdo,
que em ambos os documentos, a correlacdo dos saberes deveria ser desenvolvida junto
aos conteudos geograficos. Para isso, 0 planejamento era intrinseco e deveria ser realizado
por todos os EC. Mas, observou-se diferengas substanciais ao que referendava o PRP, e
a materializagdo nos EC, sobretudo, acerca das etapas iniciais para a posterior

estruturacdo das atividades, de acordo com cada realidade.



152

Além disso, os projetos ndo enfatizaram a préatica docente, mas a mobilizacdo da
praxis no ambiente escolar, como também, nos debates do estudo com o grupo, que se
materializou e representou um momento significativo para a formacao dos residentes e
das preceptoras, devido a compartilharem os saberes das experiéncias, fosse na regéncia
ou em outras atividades no ambito da escola.

Assim, ao investigar-se os saberes dos residentes expressos no PRP, constatou-se
que deu-se em etapas, pelas quais os licenciandos foram desenvolvendo os conhecimentos
da docéncia, mediados nos espacos de formagdo e profissionalizacdo. Desse modo, no
decorrer do processo de constituicdo do programa no Espaco Campo, os saberes foram
sendo estabelecidos, por meio da mediacdo dos residentes com os professores formadores
e as preceptoras.

Ao investigar-se a respeito das etapas, verificou-se que foram desenvolvidas de
modos distintos em cada Espaco Campo, suscitando algumas problematicas para a
constituicdo dos saberes na formacdo dos residentes. Quando questionados acerca do
caminho para a iniciacdo a docéncia, por meio do PRP, uma parte dos residentes alegou
que as etapas expressas nos pressupostos do programa eram a observacao, o planejamento
e a regéncia. Contudo, para outra parte desses licenciandos, as duas primeiras etapas
foram, praticamente, suprimidas, canalizando esforcos para a regéncia, sem o devido
preparo necessario para assim o fazer. Ressalta-se, ainda, que esse processo foi
identificado em apenas uma escola, e com um nimero reduzido de residentes. Para 0s
demais, o processo ocorreu de acordo com as etapas estabelecidas nos referidos
documentos.

Portanto, pode-se afirmar que as palavras-chave contidas nos documentos como
“profissionalizacao, experiéncia na educacdo basica, praxis pedagdgica, pluralidade do
conhecimento geografico”, foram desenvolvidas, se ndo em sua plenitude, mas com
qualidade instituida pelos docentes responsaveis na elaboragdo dos projetos. Isto porque,
a formacdo é um processo complexo e de agdes coletivas, visando a correlacdo dos
conhecimentos entre 0s sujeitos. Logo, hd uma necessidade continua de reflexividade do
trabalho docente.

Para o curso de Geografia do CFP, o Programa Residéncia Pedagogica tem um
impacto bastante positivo, tendo em vista que proporciona aos licenciandos
desenvolverem a profissionalizacdo ainda na formacéo inicial. Nesse contexto, essas

experiéncias materializaram o que designa o curso acerca da correlacdo das teorias
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geogréficas com a pratica, nos componentes curriculares, como também, ampliaram o
fazer para além do Estagio Supervisionado.

Em suma, os impactos destes processos deram-se em varias vertentes, dentre as
quais, no campo da formag&o inicial dos residentes — que passaram a ampliar a perspectiva
da préxis docente durante as atividades na escola, na regéncia —, assim como, na formagao
continuada dos professores — que passaram a refletir suas praticas, visando contribuir com
0 processo formativo tanto dos residentes e dos demais licenciandos que adentrarem a
escola. Logo, os sujeitos em questdo também perceberam-se mais valorizados enquanto
profissionais e, por conseguinte, sentiram-se instigados a uma reflexividade do trabalho
docente.

Constata-se que, além das professoras formadoras, as preceptoras tiveram um
papel relevante para a mobilizacdo dos saberes, a medida que dialogaram com 0s
residentes sobre o processo metodoldgico e os recursos didaticos para 0s quais
desenvolveriam no fazer da pratica, tanto na regéncia, como nas demais atividades dos
espagos campos.

Outro ponto que interessa destacar-se é que, conforme as preceptoras investigadas
foram dialogando acerca do programa e de suas constituicfes para a materializacdo dos
saberes, sentiram a necessidade de ampliar o arcabouco tedrico para melhor contribuir
com as atividades dos licenciandos.

Neste contexto, com o0 objetivo de adentrar bem mais a realidade do objeto de
estudo, selecionou-se 15 residentes para a compreensdo do processo de materializagdo do
Programa Residéncia Pedagdgica nas escolas. Com isso, destaca-se o perfil dos sujeitos,
que apresentavam faixa etaria entre 20 e 30 anos. Além disso, este publico em questdo
era, predominantemente, de pessoas que autodeclaravam-se do sexo feminino, e que teve
por escolha do curso a identificacdo e o interesse pelas tematicas da Geografia. As escolas
campo em que desenvolveram o PRP estdo localizadas na zona urbana do municipio de
Cajazeiras, e eram pertencentes a estabelecimentos de ensino publico.

Ao analisar o perfil académico dos residentes, identificou-se que,
majoritariamente, tratava-se da primeira experiéncia em programa de formacéo docente,
todos, no momento desta pesquisa, eram egressos do curso de Geografia do CFP da
UFCG, e suas conclusdes de curso havia sido entre 2020 e 2021. Constatou-se que, apenas

um numero reduzido dos investigados exercia a docéncia, mas a maioria realizava alguma
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atividade em outras areas, pois alegaram alguns fatores como falta de oportunidade,
mercado de trabalho reduzido e salario pouco satisfatorio.

Durante as analises dos dados dos questionarios, verificou-se que os residentes
desenvolveram as atividades durante os 18 meses de execucdo do programa, exceto, um
dos residentes que adentrou no PRP no primeiro semestre de 2019, o que comprova que
ndo houve um numero consideravel de desisténcias. Para os investigados, o programa foi
fundamental em suas formacdes, por proporcionar a vivéncia com o cotidiano da escola,
auxiliados por professores formadores e por professores do ensino basico, pois passaram
a materializar o fazer na pratica com os conteddos, os saberes disciplinares, pedagdgicos,
no ensino de Geografia. Além disso, nesse processo mobilizaram-se outros saberes que
ampliaram o olhar para a profissionalizacao.

Mais outro aspecto relevante é que, para os residentes, o PRP foi “um divisor de
aguas”, para expandirem a formacdo inicial em muitos aspectos, a exemplo de: perceber
a escola como espago para desenvolver a profissionalizacdo por meio da mediacao;
visualizar a importancia da relacdo e do diadlogo entre a universidade e a escola (professor
formador-licenciando, professor-aluno mutuamente durante a formagao inicial.

Assim, as narrativas expressam uma maturidade acerca do olhar para a prépria
formacdo. Todavia, durante as analises, diagnosticou-se também que o processo de
mobilizacdo dos saberes nas atividades préaticas foi desafiador, por diversos aspectos,
como: a escassez de recursos didaticos, o excesso de carga horaria, e a falta de cooperacao
da preceptora foram alguns dos obstaculos encontrados nas escolas pelos residentes.

Quanto a mediacdo dos saberes geograficos com a Geografia escolar, identificou-
se que, apesar dos desafios citados, majoritariamente, os investigados desenvolveram a
praxis docente, a medida que compreenderam a escola e 0s saberes por ela aprimorados.
Com isso, 0s sujeitos passaram a fazer na regéncia a correlagdo dos conceitos geograficos
nos contetdos, mobilizando o saber geografico na pratica da Geografia escolar, e
incorporando o saber curricular mediante os objetivos do EC. Ao adentrar no saber
curricular, constatamos que a BNCC, apesar de estar nos pressupostos do PRP, ndo se
materializou em todos os aspectos, mas por questdes estruturais das escolas, que ainda
estavam na fase inicial de implementagéo.

E preciso destacar, que os investigados ainda ndo tinham um conhecimento
formado acerca da Base, e, por isso, ndo identificavam o processo de precarizagdo, no

qual a Educacéo vivenciaria com a implementacao da referida diretriz.
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Quanto ao Estagio, detectou-se que o PRP contribuiu para a melhoria deste
componente curricular, porquanto os residentes desenvolveram atividades da disciplina
obrigatoria durante o programa, exceto quando a turma na qual estavam responsaveis ndo
condizia ao tipo de Estagio. Logo, as lacunas foram sendo preenchidas, conforme iam
aprimorando e sistematizando esse processo entre a universidade e a escola, nesse
momento primordial para os licenciandos e sua formacéo.

Ao adentrar nas entrevistas, buscou-se, com um numero mais restrito de
residentes, explanar melhor alguns aspectos que nao foram bem expostos no instrumento
dos questionarios. Neste contexto, constatou-se que a materializagdo dos saberes
mobilizou desde o saber disciplinar ao pensamento geografico, passando também pelos
conhecimentos pedagdgicos na elaboracdo dos projetos e atividades, assim como, pelos
curriculares, quando as especificidades do Espaco Campo ficaram expressas nas
atividades, correlacionando a Geografia escolar que integra-se nesse processo.

Contudo, os residentes também expressaram outras dificuldades para que
houvesse a mobilizacdo dos saberes, dentre as quais, cita-se: a pouca flexibilidade das
escolas para a execucdo das atividades; a rotatividade excessiva das turmas — que,
segundo estes sujeitos, prejudicava a continuidade das atividades, sendo isso um reflexo
do modelo conteldista das nossas escolas, que precisa cumprir uma série de temas —; e,
por fim, a questdo de que nem sempre 0s projetos se configuram em processos de
aprendizagem.

Outro aspecto que chama a atencdo nas entrevistas é o fato de que, um ndmero
consideravel de residentes localizava-se geograficamente em municipios que fazem
fronteira com Cajazeiras, que compdem o Estado da Paraiba e em Estados vizinhos como
Ceara. Isto confirma a importancia regional do CFP e do curso de licenciatura em
Geografia para jovens que buscam ampliar o conhecimento e adquirir uma formacgédo em
nivel superior. Contudo, acabou configurando-se como um obstaculo para a permanéncia
no programa, devido ao valor da bolsa muitas vezes ndo suprir os custos de deslocamento
e alimentacgdo, além dos matérias para confeccionar recursos didaticos.

Ainda, identificou-se que, apesar das dificuldades encontradas pelos residentes,
nas instituicdes de ensino, sobretudo, inicialmente, os investigados realizaram no fazer
essa correlacdo dos saberes na regéncia, mas também em acgdes realizadas de forma
coletiva nas escolas. Todavia, é preciso ampliar as discussdes e as reflexdes acerca dos

equivocos instituidos pelos sujeitos que, se ndo forem combatidos, conduzirdo a
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precarizacdo do programa, e, iSso seria um retrocesso aos bons projetos desenvolvidos no
Programa Residéncia Pedagdgica, e a formacdo inicial do curso de licenciatura em
Geografia do CFP da UFCG.

Conclui-se, entdo, mediante os dados analisados nesta dissertacdo, que o
Programa Residéncia Pedagdgica, nessa primeira versdo foi um colaborador para a
constituicdo dos saberes dos residentes do curso de Geografia da instituicdo. Por essa
razao, entende-se que, apesar da conjuntura golpista na qual foi institucionalizado o PRP,
no referido curso, os investigados ndo permitiram a precarizagdo da formacéo inicial,
mesmo diante dos desafios para a organizagdo do programa nas institui¢des de ensino, o
compromisso com a Educacdo estimulou os sujeitos, sobretudo os residentes, a terem
perspectivas no futuro da profissdo, a partir da linguagem da escola, dos alunos e da
realidade que os cercam.

Neste contexto, o Programa Residéncia Pedagdgica desenvolveu uma integracao
dos espacos formativos, considerando a correlacdo entre ambos. Nesta, por sua vez,
buscou-se o dialogo reflexivo dos pressupostos acerca dos saberes docentes dos
licenciandos, durante a vigéncia do programa nos Espacos Campos, assim como, no curso
de Geografia do CFP da UFCG, mesmo atentando as fragilidades, que devem permanecer
sendo dialogadas, prezando pela qualidade da formacdo inicial dos futuros professores.

Diante do exposto, o0s saberes foram sendo materializados nas atividades das
instituicdes de ensino basico que receberam o PRP, as quais oportunizaram aos residentes
0 entendimento no fazer da préatica, a relacdo dos saberes geograficos, escolares e
curriculares, e o saber das experiéncias — que foram sendo realizadas no decorrer da
vigéncia do programa, em detrimento dos desafios, que foram muitos, para ultrapassar a
compreensdo ainda arraigada da superposicdo dos saberes nos espacos de formacéo e
profissionalizagéo.

Neste cenario, experienciou-se que esta pesquisa pdde vislumbrar novas reflexdes
e ampliar o olhar para a constituicdo dos saberes na formacéo inicial dos residentes do
curso de Geografia do CFP da UFCG no Programa Residéncia Pedagogica. Desse modo,
almeja-se inquietar, no intuito de buscar por uma formacao plural, a partir da ampliacéo
dos investimentos para que os licenciandos, por meio de pesquisas, visem melhorar a
Educacéo.

Finaliza-se este breve estudo com o sentimento de que ha um longo caminho a

dialogar-se sobre o Programa Residéncia Pedagogica, porquanto, no tocante aos saberes
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expressos, da formacdo inicial, sobretudo, a correlagdo nos espagos de formagdo e
profissional, encontram-se muitos desafios a serem superados. Em sintese, deseja-se que
esta pesquisa possa colaborar para a permanéncia das discussdes em estudos no campo
da Geografia, das politicas educacionais para a formagcdo inicial, em busca da pluralidade
do conhecimento, que os leve a emancipacdo da profissionalizacdo docente.
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APENDICE 1

N A
NUNEDIFIC/

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - MESTRADO

MODELO DE ENTREVISTA COM O COORDENADOR
INSTITUCIONAL DO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE, (UFCG).
1. DADOS PROFISSIONAIS

1.1 Regime de trabalho: () Concurso () Contrato

1.2 Experiéncia na Educacdo Superior: ___ anos

1.3 Experiéncia na Educacdo Béasica: ( )ndo ( )sim__ anos
1.4 Componente Curricular: Experiéncia: __ anos
1.4 Componente Curricular: Experiéncia: __ anos

2. FORMACAO ACADEMICA

2.1. Graduacao

2.2 Modalidade:

2.3 Licenciatura () Instituicdo Ano de Conclusdo :_

2.4 Bacharelado () Instituicdo Ano de Conclusdo:

2.5 Especializagéo: Instituicdo: Ano de conclusdo:
2.6 Mestrado: Instituicdo: Ano de conclusdo:
2.7 Doutorado: Instituicao: Ano de concluséo:

2.8 P6s-doutorado: Instituicdo: Ano de conclusao:
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3-Como se institui o PRP na Universidade Federal da Paraiba- Campus Cajazeiras-PB?

4.Como o Programa foi recebido pelo corpo docente da Institui¢do?

5.Quais os impactos da institucionalizagdo do Programa Residéncia Pedagogica como

politica de formacdo docente na Universidade Federal da Paraiba?

6. Na sua concepcdo qual o caminho da formacdo do professor na UFCG, em meio as

atuais politicas educacionais?

7. Vocé considera mobilizador de saberes (praxis) o formato do Programa Residéncia

Pedagdgica na formacao do professor na UFCG?

8. Quais as outras politicas publicas de formacdo docente da UFCG, Campus Cajazeira-
PB?

9. O Programa Residéncia Pedagbgica auxilio os estdgios supervisionados nas

licenciaturas da UFCG?
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APENDICE 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - MESTRADO

MODELO DE ENTREVISTA COM O DOCENTE ORIENTADOR DO
PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA DE GEOGRAFIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE, UFCG, CAMPUS
CAJAZEIRAS-PB;

1. DADOS PROFISSIONAIS

1.1 Regime de trabalho: () Concurso () Contrato

1.2 Experiéncia na Educacdo Superior: __ anos

1.3 Experiéncia na Educacdo Béasica: ( )ndo ( )sim__ anos
1.4 Componente Curricular: Experiéncia: _ anos
1.4 Componente Curricular: Experiéncia: _ anos

2. FORMACAO ACADEMICA

2.1. Graduacao

2.2 Modalidade:

2.3 Licenciatura () Instituicdo Ano de Conclusédo:_
2.4 Bacharelado () Instituicdo Ano de Conclusédo:_
2.5 Especializacao: Instituicao: Ano de conclusdo:
2.6 Mestrado: Instituicdo: Ano de conclusdo:

2.7 Doutorado: Instituicado: Ano de conclusao:
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2.8 Pos-doutorado: Instituicdo: Ano de concluséo:

3. Como se institucionalizou o Programa Residéncia Pedagogica na formacdo da

licenciatura em Geografia da UFCG- Cajazeiras-PB?

4. Como o PRP foi recebido pelo corpo docente do curso de Geografia da UFCG, Campus
Cajazeiras-PB?
5. Como vocé analisa o lugar do Programa Residéncia Pedagdgica na formacéo inicial da

Licenciatura de Geografia da UFCG- Cajazeiras-PB?

6. Na sua concepc¢do qual o caminho da formacdo do professor de Geografia em meio as

atuais politicas educacionais?

7. Quais as outras politicas educacionais, para a formagdo do professor, no curso de
Licenciatura em Geografia da UFCG, Cajazeiras-PB?

8. O Programa Residéncia Pedagogica auxilia os estagios supervisionado, da licenciatura
em Geografia da UFCG, Campus Cajazeiras-PB?

9. O aprimoramento da praxis docente foi uma preocupacdo do Programa Residéncia
Pedagogica de Geografia?
10. A busca por uma formacao inicial preocupada em dialogar com os saberes esteve em

uma das metas do PRP de Geografia- UFCG- Cajazeiras-PB?

11. Durante o desenvolvimento do Programa na licenciatura de Geografia foi possivel

identificar o desenvolvimento da correlacdo os saberes geograficos pelos residentes?

12. Nas intervengdes junto a escola, os licenciandos conseguiram correlacionar esse

processo na Geografia escolar?
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APENDICE 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - MESTRADO

MODELO DE ENTREVISTA COM OS PRECEPTORES (PROFESSORES
DA EDUCACAO BASICA) DO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA EM
GEOGRAFIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE, UFCG,
CAMPUS CAJAZEIRAS-PB.

1. DADOS PROFISSIONAIS

1.1 Regime de trabalho: () Concurso () Contrato

1.2 Experiéncia na Educacao Superior:

anos

1.3 Experiéncia na Educacdo Béasica: ( )ndo ( )sim anos

2.FORMACAO ACADEMICA

2.1. Graduacao

2.2 Modalidade:

2.3 Licenciatura () Instituicdo

2.4 Bacharelado () Instituicdo

2.5 Especializacao: Instituicdo:
2.6 Mestrado: Instituicdo:
2.7 Doutorado: Instituicdo:

Ano de Conclusio :
Ano de Conclusio :

Ano de conclusao:

Ano de conclusao:

Ano de conclusao:

3-Vocé considera sua formagdo Boa ( ), Ruim ( ) Razoavel ( )
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4-A participacdo no Programa Residéncia Pedagdgica (PRP), contribuiu para sua formacéo
continuada?

5. Na sua concepcdo o PRP contribui na construcdo dos saberes pelos residentes de
Geografia, na relacdo teoria e pratica? Essa Préaxis foi materializada na realidade da
escola?

6. Durante as atividades de intervencao os residentes dialogaram e mobilizaram os saberes
da Geografia escolar?

Obs.: Caso, tenha alguma situagcdo mais relevante, em que esse processo se evidenciou, que
pudesse-nos relatar.

8. Durante o periodo no Programa, a formacdo inicial da licenciatura em Geografia da
UFCG/Cajazeiras-PB, ja pode observar avancos no processo formativo dos residentes?

9. Diante das novas proposituras para a Educagdo Nacional como a Base Nacional Comum
Curricular,-BNCC. Neste contexto como se estrutura a disciplina de Geografia no
curriculo da escola?

10. Como vocé avalia o comprometimento dos residentes nas experiéncias e intervencdes
na escola por meio PRP?

11- A Base Nacional Comum Curricular no periodo em que o Programa estava ha escola,
era evidenciada ou ainda n&o era realidade no curriculo da escola?

12- Diante das experiéncias de professora da Educacdo Basica, 0 PRP, assemelha-se ao
Estagio supervisionado? Quais as principais semelhangas entre o PRP e o Estagio?

13-O que na sua visdo é mais relevante para o processo formativo dos licenciandos que
participaram do programa?

14- Assim como, as maiores lacunas do PRP na formacdo inicial dos residentes de

Geografia?
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APENDICE 4

‘%

@ N A
SOENTRZEDIFI AT

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM GEOGRAFIA - MESTRADO

MODELO DE QUESTIONARIO COM OS RESIDENTES DO PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DE
CAJAZEIRAS-PB (UFCG)

Caro Licenciandos(a)

Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre o Programa Residéncia
Pedagdgica como politica publica de formacao do professor, dando énfase aos saberes
docente na formacao inicial em Geografia. Tem em vista compreender como se constituiu

0 processo formativo para a constituicdo de saberes.

As perguntas listadas abaixo serviram unicamente para fins de pesquisa, por isso

peco que respondam as questdes com maior clareza possivel.

Para responder ao questionario, reflita sua formacdo inicial por meio do
Programa Residéncia Pedagdgica, e sua visdo desse programa para o processo formativo

na Licenciatura em Geografia.
Agradecemos a sua contribuicéo!
1- Perguntas Pessoais

1. Nome e idade?

2. O que levou vocé a escolher o curso de Licenciatura em Geografia? ( ) Vocacéo ()

Por gostar da tematica () Pela baixa concorréncia do curso () Outros.
3. Vocé ja atua como professor (a)? ( ) Sim () Néo.
4. Ha quanto tempo?

5. Escola que participou no Programa Residéncia Pedagogica:
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6. Série que desenvolveu o projeto(s):

7. Tempo de permanéncia no Programa Residéncia Pedagdgica:

8.Em relacdo ao Programa Residéncia Pedagdgica (PRP)como politica de formacéo de

professor de Geografia.
a) Contribuiu para sua formacdo durante a graduacéo?
b) Aponte alguns pontos positivos e negativos do PRP para sua formagao?

9.Vocé conseguiu durante o programa potencializar o didlogo entre a Universidade e a

escola?

10. Durante sua passagem no PRP vocé viu a possibilidade de aprimorar o pensamento

geografico?

11.Como eram realizadas as intervencdes na escola? Os recursos didaticos utilizados ou

mais utilizados?

12.Foi possivel desenvolver durante as intervencgdes no Programa Residéncia Pedagogica
a Geografia escolar?

13.Quais as maiores dificuldades encontrada para desenvolver os projetos no PRP?

14. Vocé acredita que a dinamica apresentada pelo PRP contribuiu para desenvolver uma
praxis emancipatéria?
15.Quanto ao Preceptor, ela colaborou para sua formacao no decorrer das experiéncias no

PRP?

16.Haviam encontros ou reunides para dialogarem acerca das literaturas que pudessem

direcionar melhor os projetos de intervencéo?

17. Em algum momento vocé substituiu em sala de aula o preceptor (professor da

educacdo basica), qual sua visdo dessa experiéncia?

18.Vocé avalia o Programa Residéncia Pedagdgica como colaborador do estagio

supervisionado?

19- . Diante das atividades desenvolvidas durante os programas, quais as principais

lacunas?
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APENDICE 4a

MODELO DE ENTREVISTA COM PARTE DOS RESIDENTES DO
PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA EM GEOGRAFIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE, UFCG, CAMPUS
CAJAZEIRAS-PB,;

1-BLOCO- A formacéo

Na Graduacdo os componentes curriculares do curso foram desenvolvidos a relagéo

teoria e pratica, sobretudo, nas disciplinas especificas.
A pratica docente era desenvolvida nas disciplinas especificas (como estagio, pratica de ensino)?

Vocé vivenciou o Estagio supervisionado junto ao PRP ou paralelamente? Quais as contribuigdes

mais relevantes?

2-BLOCO-Programa Residéncia Pedagogica-PRP

1-Apresentagdes iniciais nome, idade, municipio em que reside?

2-Como se desenvolvia o PRP no curso de Geografia da UFCG de Cajazeiras?

4- Diante das experiencias vivenciadas no Programa Residéncia Pedagogica, qual vocé considera

mais relevante ou quais, para sua formacao inicial?

5-O Programa Residéncia Pedagdgica foi relevante para sua profissionalizacdo? A relacdo com

espacos formativos foram experenciadas pelos residentes?

6- Em um dos objetivos do documento que rege o Programa Residéncia Pedagdgica, esta a
adequacao do curriculo a Base Nacional Comum Curricular, esses direcionamentos estavam nos

projetos da escola e nas atividades da regéncia?

7- Durante suas experiencias no PRP, nos diversos espacos formativos, foi possivel ampliar o

conhecimento geografico?

8- Nas atividades da regéncia, foi possivel desenvolver a educacdo geografica? Como esse

processo foi desenvolvido?

9-Vocé vivenciou o Estagio supervisionado? Quais as contribui¢cdes mais relevantes?
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ANEXO
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PROJETO INSTITUCIONAL DO PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

CAPES - Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

EDITAL CAPES n° 06/2018 - PROGRAMA DE RESIDENCIA
PEDAGOGICA

chamada Publica para apresentacao de projeto no ambito do Programa de

Residéncia Pedagdgica

| - Dados da instituicéo:

Instituicdo de Ensino Superior

Nome UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE/UFCG
Cédigo INEP 2564

CNPJ 00.394.445/0188-17

Endereco: RUA APRIGIO VELOSO, 882, UNIVERSITARIO, CEP 58.429-
900, Campina Grande/PB

Telefone (83) 2101-1036, (83) 2101-1525, (83) 2101 1000.
reitor@ufcg.edu.br

a) Coordenador Institucional

Nome: MARCIA CANDEIA RODRIGUES

CPF

E-mail: residenciaped.ufcg@agmail.com — marciacr.ufcg@gmail.com -

Telefone (83) 3201-1036, (83) 98801-4450

b) Projeto Institucional

b) Informar como os subprojetos se articulam com o projeto institucional


mailto:residenciaped.ufcg@gmail.com
mailto:marciacr.ufcg@gmail.com
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O protejo de Residéncia Pedagdgica da Universidade Federal de Campina
Grande conta com quinze (15) subprojetos de Centros, localidades e areas diferentes,
visto ser a propria instituicdo multicanais. Por se tratarem de licenciaturas, todos 0s
subprojetos alinham-se as palavras-chave de seu titulo: letramentos, profissionalizagéo e

experiéncias na educagao basica.

Centrado nos letramentos, o projeto comunga da compreensdo que 0 conjunto
social € constituido de varias praticas e eventos de letramento sejam elas
institucionalizados em ambientes escolares, académicos, sejam eles ritualizados no dia a
dia do trabalho, em eventos religiosos, familiares, de trabalho ou nas diversas interagoes
efetuadas através das tecnologias digitais. Esses letramentos, nomeados de escolar,
cientifico, profissional, literario, matematico e tantas outras adjetivacdes, constituem, em
grande parte, o foco de atuacdo dos subprojetos aqui elencados e, nessa perspectiva,
alinham-se as atuais discussdes difundidas pela Base Nacional Curricular Comum, para
a qual, diferentes letramentos contemplam diferentes culturas e linguagens, “desde
aqueles basicamente lineares, com baixo nivel de hipertextualidade, até aqueles que
envolvem a hipermidia (BNCC, 2017, p. 66)”. Na dire¢a0 proposta, reconhece que 0s
multiletramentos sdo o0 ponto de interseccdo para exploragdo, proposicdo e

desenvolvimento de praticas inter e multidisciplinares de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, o projeto adota possibilidades de hibridizacGes, apropriacdes e
mesclas de estratégias de aprendizagem que contemplem préticas tradicionalmente
reconhecidas pela escola, mas também aquelas que emergem como demonstracdes da
cultura popular, de massa, das midias, das midias digitais, com vistas a garantir a
ampliacdo das formas acesso a cultura letrada e a participacédo social.

A partir dessa compreensdo, 0s subprojetos partem do pressuposto que todo
conhecimento produzido, mesmo que de modo disciplinar, estd relacionado a dadas
condicGes de producdo, ao contexto socio-histérico em que circula, a diferentes campos
de atividade, e, por isso, sdo basilares para determinados usos e funcdes sociais. O
tratamento didatico desses conhecimentos deve refletir as transformagdes ocorridas nos
campos de atividades em funcdo do desenvolvimento das tecnologias de comunicagéo e
informagdo, do uso do hipertexto e da hipermidia em diferentes contextos da educacao

basica regular ou da educagao de jovens e adultos para “apreciacao e valoragdes estéticas,
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éticas, politicas e ideoldgicas, dentre outras, envolvidas na leitura critica de textos verbais,

nao verbais, multimodais e de outras produgdes culturais” (BNCC, 2017)

Também é chave neste projeto e, portanto, ponto de convergéncia entre 0s
subprojetos, a compreensdo de que o processo de profissionalizacdo do professor para a
Educacdo Bésica no Brasil vem sofrendo, historicamente, grandes mudancas e com elas
0 estabelecimento de perfis distintos. A Lei de Diretrizes e Bases para a Educagéo
Nacional aprovada em dezembro de 1996 e suas normatizagdes posteriores, produzidas
no nivel federal, tanto no Conselho Nacional de Educacdo (CNE) como no Ministério de
Educacdo, criaram novos espacos institucionais para a formacdo dos docentes (0s
Institutos Superiores de Educacéo e as Escolas Normais Superiores) e instituiram novas
diretrizes para essa formacdo (SCHEIBE, 2004).

A promulgacdo da LDB, a reformulacdo politica e econdmica em vigor
demandam a necessidade de ajuste das politicas sociais e educacionais, dentre elas,
destaca-se a propria Residéncia Pedagogica, como forma de redefinir o perfil de um
“novo” trabalhador. Compreende-se assim a emergéncia do professor como grande
responsavel pela construcdo da nova ordem que depende, acima de tudo, para a sua

constituicdo, de uma escolarizacdo adequada (SCHEIBE, 2004).

Bertran e Ramalho (2008) estabelecem diferencas entre terminologias que
acompanham, historicamente, a formagdo do professor no Brasil. De acordo com 0s
autores, o termo “profissionalidade” expressa a dimensao relativa ao conhecimento, aos
saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade profissional; o
“profissionalismo” expressa a dimens3o ética dos®* valores e normas, das relagdes, no
grupo profissional, com outros grupos, € a “profissionaliza¢do” se caracteriza por uma
dupla dimensdo da formacdo: uma interna (profissionalidade) e outra externa
(profissionalismo). Trata-se pois de um processo dialético de construcdo da identidade

profissional e do desenvolvimento profissional que se articulam uma ao outro.

Alinhando-se a esse processo, 0 presente projeto compreende que 0s objetivos e
acOes conjuntas dos subprojetos possibilitam que o professor em formagdo adquira

competéncias e saberes proprios de sua profissdo, em um verdadeiro exercicio de

34 Essa Ultima estrofe pode ser utilizada
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letramento docente, mas também, face a outros contextos de formagdo profissional,
constitua-se de forma autdbnoma e assuma, de modo responsivo, responsivo Compromisso
com a educacao brasileira, em meio as mudancas politicas, econdémicas e sociais que a
interpelam constantemente. Esse processo, reivindicam desses sujeitos, assim como dos
professores-formadores e demais implicados, um status distinto dentro da viséo social do
trabalho que, conforme Beltran ¢ Ramalho (2008) “implica negociagdes, por um grupo
de atores, com vistas a fazer com que a sociedade reconheca qualidades especificas,
complexas e dificeis de serem adquiridas, de forma que Ihes proporcionem ndo apenas
certo monopdlio sobre o exercicio de um conjunto de atividades, mas também uma forma
de prestigio”. Ao profissionalismo se relacionam discussdes sobre remuneracao, status
social, autonomia intelectual, servicos, compromisso/obrigacdo, vocacao, ética, critica

social, democracia, coletividade, etc.

De acordo com o exposto, entende-se por profissionalizacdo, um processo
complexo de construcdo de identidades, que pode acontecer ndo por decreto ou exclusao,
mas por imersao, participacdo e atuacdo nas diversas atividades da realidade escolar; essa
trajetéria e delineamento de objetivos claros de formacdo docente promoverdo no
constante didlogo institucional e também no cenario nacional o desenvolvimento

profissional dos professores.

¢) Indicar como o projeto de residéncia auxiliara no aperfeicoamento do

estagio curricular supervisionado dos cursos de licenciatura da IES;
d) Objetivos geral e especificos do Projeto Institucional;
Gerais:

1. Identificar e analisar especificidades dos contextos de residéncia pedagdgica
e as dificuldades referentes ao acesso, a apropriacdo e ao dominio da linguagem verbal,
ndo verbal ou codigos de linguagens diversos;

2. Acompanhar e investigar a singularidade do processo de incursdo de
professores em formacéo inicial nas diferentes acbes que desempenham no papel de
professor no campo de estagio para identificar: a) as principais dificuldades (e provaveis
causas), assim como necessidades de aprendizagem dos alunos das escolas-campo de

estagio; b) a concepcdo de ensino e de aprendizagem manifesta no discurso dos
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preceptores, responsaveis pela supervisao pedagdgica, e demais professores e membros

da escola, acerca dos objetos de estudo/trabalho e da propria atividade docente;

3. Elaborar, apresentar e sistematizar um plano de acdo didatica ou outro
dispositivo (projeto de letramento ou sequéncia didatica, por exemplo) e quando possivel
inter e/ou multidisciplinar voltado para a inser¢do dos bolsistas-residentes nas escolas-
campo de residéncia;

4. Elaborar material didatico, impresso ou digital, que atenda as necessidades da
acao didatica: as dificuldades ou necessidades de aprendizagem dos alunos, conforme

diagnostico feito;

5. Realizar reconhecimento, reflex&o, discussao sobre o contexto educacional e
as praticas de letramento nos quais a Residéncia Pedagogica se dara por meio de visitas,

entrevistas, gravacdes em audio e imagem;

6. Refletir sobre a profissionalizacdo docente e reconhecer praticas e eventos de

letramento docente ao longo do periodo de residéncia pedagdgica;

7. Elaborar, produzir (de modo fundamentado) e apresentar em situagédo
académica e escolar planejada, relatorio(s) de atuacdo docente, conforme nivel de ensino
(educacdo infantil, ensino fundamental ou médio) no qual a Residéncia Pedagogica se

efetivarg;

8. Promover acgdes de formacdo inicial e continuada que contribuam para a
profissionalizacdo docente e organizacao e estagio curricular supervisionado, sejam elas

em contexto escolar ou académico;

9. Avaliar reflexiva e teoricamente a experiéncia de Residéncia Pedagdgica
como parte do processo de profissionaliza¢do docente e como oportuna experiéncia para

discuss@es sobre o0 estagio supervisionado das licenciaturas.
Especificos:

1) Desenvolver praticas efetivas de uso de diferentes codigos e linguagens por
meio da leitura e de escrita, visando a reverberacdo dessa acdo na melhoria da

aprendizagem no dominio escolar;

2) Mapear préticas de leitura de textos verbais, ndo verbais e/ou multimodais, de

producdo escrita, de operacdo matematica de estudantes do ensino fundamental e médio
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vinculados ao projeto, em uma perspectiva de multiletramentos: diversidade,
interdisciplinaridade e tecnologia desenvolvidos junto as escolas da educacdo bésica

regular e educacdo de jovens e adultos (EJA);

3. Elaborar um conjunto de atividades didatico-pedagdgicas direcionadas para o
desenvolvimento, na sala de aula, de préaticas de letramento (leitura, escrita e oralidade) e
de numeramento, em nivel fundamental e médio, e educacdo de jovens e adultos (EJA)
em acdes de residéncia pedagogica e de monitoramento em conformidade com os Projetos
Politicos dos cursos envolvido e com programas de formacdo nas areas de Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa, Matematica, Histdria, Geografia, Ciéncias Sociais, Fisica,

Quimica, Pedagogia, Biologia Educacdo do Campo;

4. Acompanhar o desenvolvimento de atividades/acGes em diferentes areas

disciplinares, avaliando seu grau de adequacao aos objetivos que as ensejaram;

5. Elaborar e aplicar materiais didaticos (impressos e digitais) que favorecam o
desenvolvimento das préaticas de diversas de letramento de acordo com as capacidades e
0s saberes descritos em documentos normativos que orientam o ensino fundamental e

médio, tomando como base as experiéncias vividas no projeto ora proposto;

6. Introduzir, acompanhar e analisar o carater potencial dos letramentos ou, mais
especificamente, das acdes que privilegiem a indissociacdo préaticas escolares e sociais,
para a promocdo de uma aprendizagem produtiva e nas diferentes formas e campos

descritos na BNCC (cotidiano, politico-cidad&o, literério, investigativo);

7. Desenvolver acgdes educativas que contemplem a diversidade historica,
cultural e social que caracteriza a realidade das instituices e licenciaturas integrantes

deste projeto;

8. Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de construgao

de identidades de seus usuérios e da comunidade a que pertencem.

9. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que circulam
em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensdo, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e

sentimentos, e continuar aprendendo.
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10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de
compreensdo e producdo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos
autorais. (BNCC, 2017, p. 83)

11. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades
e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e € uma ciéncia
viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar

descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

12. Compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de
outras areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a prépria capacidade de
construir e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a

perseveranca na busca de solucdes.

13. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de

conhecimento, validando estratégias e resultados.

14. Enfrentar situacdes-problema em mdltiplos contextos, incluindo-se situagdes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pra- tico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens
(graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens

para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados). (BNCC, 2017, p. 263).

15. Identificar o lugar de si e o do outro em um mundo plurilingue e
multicultural, refletindo, criticamente, sobre como a aprendizagem da lingua inglesa
contribui para a insercéo dos sujeitos no mundo globalizado, inclusive no que concerne

a0 mundo do trabalho.

16. Comunicar-se na lingua inglesa, por meio do uso variado de linguagens em
midias impressas ou digitais, reconhecendo-a como ferramenta de acesso ao
conhecimento, de ampliacédo das perspectivas e de possibilidades para a compreenséo dos

valores e interesses de outras culturas e para o exercicio do protagonismo social.
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17. Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de interacéo, para
pesquisar, selecionar, compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos em préaticas de

letramento na lingua inglesa, de forma ética, critica e responsavel.

18. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e produgdes
artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das comunidades
tradicionais brasileiras e de diversas sociedades, em distintos tempos e espacos, para
reconhecer a arte como um fenémeno cultural, histérico, social e sensivel a diferentes

contextos e dialogar com as diversidades.

19. Compreender as relagbes entre as linguagens da Arte e suas praticas
integradas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias de informacao
e comunicacdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condicdes particulares de producéo,

na pratica de cada linguagem e nas suas articulacdes.

20. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais — especialmente
aquelas manifestas na arte e nas culturas que constituem a identidade brasileira —, sua

tradigdo e manifestacdes contemporaneas, reelaborando-as nas criacbes em Arte.

21. Experienciar a ludicidade, a percepcdo, a expressividade e a imaginacao,

ressignificando espacos da escola e de fora dela no ambito da Arte.

22. Mobilizar recursos tecnoldgicos como formas de registro, pesquisa e cria¢ao

artistica.

23. Estabelecer relag6es entre arte, midia, mercado e consumo, compreendendo,
de forma critica e problematizadora, modos de producdo e de circulacdo da arte na
sociedade.

24. Analisar e valorizar o patrimonio artistico nacional e internacional, material

e imaterial, com suas histérias e diferentes visdes de mundo.

25. Compreender acontecimentos historicos, relaces de poder e processos e
mecanismos de transformacao e manutengéo das estruturas sociais, politicas, econdmicas
e culturais ao longo do tempo e em diferentes espacos para analisar, posicionar-se e

intervir no mundo contemporaneo.

26. Compreender a historicidade no tempo e no espago, relacionando

acontecimentos e processos de transformacdo e manutencdo das estruturas sociais,
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politicas, econémicas e culturais, bem como problematizar os significados das l6gicas de

organizacéo cronologica.

27. Elaborar questionamentos, hipoteses, argumentos e proposi¢cdes em relacéo
a documentos, interpretacGes e contextos historicos especificos, recorrendo a diferentes
linguagens e midias, exercitando a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos, a

cooperacgéo e o respeito.

28. Compreender e problematizar os conceitos e procedimentos norteadores da

producdo historiogréafica.

29. Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de informacgéo e comunicacéo
de modo critico, ético e responsavel, compreendendo seus significados para os diferentes

grupos ou estratos sociais.

30. Utilizar os conhecimentos geogréaficos para entender a interacdo sociedade/

natureza e exercitar o interesse e o espirito de investigacéo e de resolucdo de problemas.

31. Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geogréfico,
reconhecendo a importancia dos objetos técnicos para a compreensao das formas como

os seres humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo da historia.

32. Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens
cartograficas e iconograficas, de diferentes géneros textuais e das geotecnologias para a

resolucdo de problemas que envolvam informacdes geograficas.

33. Desenvolver e utilizar processos, préaticas e procedimentos de investigacdo
para compreender o mundo natural, social, econémico, politico e 0 meio técnico-
cientifico e informacional, avaliar acbes e propor perguntas e solucdes (inclusive

tecnoldgicas) para questdes que requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

34. Construir argumentos com base em informacBes geogréaficas, debater e
defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia socioambiental

e 0 respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de qualquer natureza.

35. Valorizar as situacbes ludicas de aprendizagem, aponta para a
necessaria articulacdo com as experiéncias vivenciadas na Educacédo Infantil. Tal
articulacdo precisa prever tanto a progressiva sistematizagdo dessas experiéncias quanto

0 desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relagdo com o mundo, novas
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possibilidades de ler e formular hipdteses sobre os fendmenos, de testa-las, de refuté-las,

de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na construcao de conhecimentos.

36. Proporcionar oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura

e de escrita e ao seu envolvimento em préticas diversificadas de letramentos

37. Possibilitar a progresséo do conhecimento por meio da consolidacdo das
aprendizagens anteriores e pela ampliacéo das praticas de linguagem e da experiéncia
estética e intercultural das criancas, considerando tanto seus interesses e suas expectativas

quanto o que ainda precisam aprender.

38. Promover a autonomia intelectual, a compreensdo de normas e 0s interesses
pela vida social, possibilitando aos alunos a relagdo com sistemas mais amplos, que dizem
respeito as relacdes dos sujeitos entre si, com a natureza, com a historia, com a cultura,

com as tecnologias e com o ambiente.

39. Analisar fenbmenos naturais e processos tecnolégicos, com base nas relacoes
entre matéria e energia, para propor acdes individuais e coletivas que aperfeicoem
processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem as condigdes de

vida em ambito local, regional e/ou global.

40. Construir e utilizar interpretacdes sobre a dindmica da Vida, da Terra e do
Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento e a evolucao

dos seres vivos e do Universo, e fundamentar decisfes éticas e responsaveis.

41. Analisar situagdes-problema e avaliar aplica¢fes do conhecimento cientifico
e tecnologico e suas implicagbes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens
préprios das Ciéncias da Natureza, para propor solucdes que considerem demandas
locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas descobertas e conclusbes a publicos
variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de

informacdo e comunicacédo (TDIC)

42. Competéncias para as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas: Filosofia,

Geografia, Historia e Sociologia

43. Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos

ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de
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procedimentos epistemoldgicos e cientificos, de modo a compreender e posicionar-se

criticamente com relacdo a esses processos e as possiveis relacdes entre eles.

44. Analisar a formacdo de territorios e fronteiras em diferentes tempos e
espacos, mediante a compreensao dos processos sociais, politicos, econdmicos e culturais
geradores de conflito e negociagéo, desigualdade e igualdade, exclusdo e incluséo e de

situacBes que envolvam o exercicio arbitrario do poder.

45. Contextualizar, analisar e avaliar criticamente as relacdes das sociedades
com a natureza e seus impactos econdmicos e socioambientais, com vistas a proposicédo
de solucBes que respeitem e promovam a consciéncia e a ética socioambiental e o

consumo responsavel em &mbito local, regional, nacional e global.

46. Analisar as relacGes de producao, capital e trabalho em diferentes territdrios,
contextos e culturas, discutindo o papel dessas relages na construcdo, consolidacéo e

transformacéo das sociedades.

47. Reconhecer e combater as diversas formas de desigualdade e violéncia,
adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os

Direitos Humanos.

48. Participar, pessoal e coletivamente, do debate publico de forma consciente e
qualificada, respeitando diferentes posi¢fes, com vistas a possibilitar escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia

critica e responsabilidade.
e) OS RESULTADOS ESPERADOS

No estado da Paraiba, segundo o IDEPB (2016), a avaliacdo — propde o
diagnostico e 0 monitoramento qualidade da educacéo ofertada pela rede publica estadual
de ensino e subsidia acdes. Ela estd fundamentada em aspectos legais, politicos e
pedagdgico-cientificos e pressupbe, para efetivos diagnostico e monitoramento, e
consequente (re)formulacdo de politicas e/ou (re)planejamento de intervencdes

pedagdgicas, a leitura e a analise dos resultados.

Nesse processo, os indicadores de proficiéncia dos alunos da rede publica
estadual revelam que, em 2016, os alunos do 5° ano do ensino fundamental ainda
encontram-se distantes de niveis de exceléncia, visto que apenas 18, 7% demonstram

niveis avancados de compreensao leitora. Essa situacdo se agrava no ano final desta etapa
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de escolaridade, pois dos 15.656 alunos que participaram do exame, apenas 7,7%
alcancam as melhores posi¢fes nesse ranking. A maioria, como revela a avaliacdo feita,

demonstra um nivel basico de dominio de diferentes habilidades de leitura.i965.

Em Matematica, esses dados se elevam: no 5° ano do ensino fundamental, 39,2%
demonstram dominar em niveis bésicos as habilidades matematicas e apenas 7,7%
revelam indices avancados na mesma categoria. No 9° ano, de forma ainda mais critica,

apenas 1,4% revelam conhecer, em niveis avancados, habilidades matematicas.

No Ensino Médio tais dados tendem a se tornar mais preocupantes: dos 34.235
alunos do 1° ano que participaram dessa avaliacdo em 2016, 19,1% encontram-se em
niveis adequados de leitura e somente 2,6% em niveis avangados. No 3° ano, os indices
sdo um pouco melhor, visto esse percentual representar 7, 7%. Em Matematica, a
situacdo, de fato, é extremamente preocupante: 69,1%, dos 34.235 alunos do 1° ano
encontram-se abaixo do nivel considerado basico e apenas 0,4% em niveis avancados.
Esses indices tendem a se manter no ano final desta fase escolar: 54,0% abaixo do béasico
e 2,3% em condicBes avangadas de aprendizagem matematica.

Esses resultados implicam, necessariamente, investimento ndo s6 na formacao
do aluno, mas também, no letramento dos professores para que possam contribuir mais e
melhor na elevagdo da qualidade do ensino e, em decorréncia disso, na qualidade da
educacao brasileira. Isso justifica a importancia de se desenvolver projetos que possam,
efetivamente, promover a construcao de conhecimentos que sejam relevantes a sociedade,
contribuindo para o desenvolvimento social e para a melhoria da qualidade de vida da
populacdo, compromisso que cumpre, também, a funcdo de fomentar e nortear a

elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de politicas publicas

A proposicdo e desenvolvimento desse projeto “Letramento docente:
profissionalizacdo docente e experiéncias na educagdo basica” vislumbra, em termos

gerais, resultados na:
1. abertura para novos oportunidades de formacdo inicial do residente;

2. possibilidades efetivas e sistematicas de formacéo continuada do preceptor da

escola basica;

3. revisdo e, quando necessario, reestruturacdo dos estagios supervisionados

obrigatérios nas diferentes licenciaturas da UFCG;
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4. cumprimento da carga horaria de estagio supervisionado obrigatorio ou, no
minimo, horas flexiveis dentro do ano civil e em uma escola-campo com estreita parceria

com a Instituicdo de Ensino superior em questéo;

5. melhorias, de algum modo, nos indices de aprendizagem escolar, o que resulta
em melhor desempenho de leitura, de escrita e das diferentes linguagens e operacoes

cognitivas que o aluno demonstra utilizar nas situacoes de ensino;

De modo especifico, os resultados esperados, alinham-se ao disposto na BNCC,

a saber:

1. as que visam as competéncias de Lingua Portuguesa para o Ensino

Fundamental:

a. Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, varidvel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de construcéo

de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem.

b. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interacédo
nos diferentes campos de atuacdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive

escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.

c. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que circulam
em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensdo, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar e partilhar informacOes, experiéncias, ideias e

sentimentos, e continuar aprendendo.

d. Compreender o fenbmeno da variacdo linguistica, demonstrando atitude

respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos.

e. Empregar, nas interacbes sociais, a variedade e o estilo de linguagem
adequados a situacdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do discurso/género

textual.

d. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interagdes
sociais e nos meios de comunicacgdo, posicionando-se ética e criticamente em relagéo a

conteddos discriminatorios que ferem direitos humanos e ambientais.
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e. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociacdo de sentidos,

valores e ideologias.

f. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos,
interesses e projetos pessoais (estudo, formacdo pessoal, entretenimento, pesquisa,

trabalho etc.).

g. Envolver-se em préticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e outras
manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de
imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial transformador e humanizador da

experiéncia com a literatura.

h. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de
compreensdo e producdo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos
autorais. (BNCC, 2017, p. 83)

2) as que visam as competéncias de Matematica para o Ensino Fundamental

a. Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades
e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e € uma ciéncia
viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar

descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

b. Desenvolver o raciocinio l6gico, o espirito de investigacdo e a capacidade de
produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para

compreender e atuar no mundo.

c. Compreender as relagbes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de
outras areas do conhecimento, sentindo seguranga quanto a propria capacidade de
construir e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a

perseveranca na busca de solucdes.

d. Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informacdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente,

produzindo argumentos convincentes.
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e. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de

conhecimento, validando estratégias e resultados.

f. Enfrentar situacGes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagdes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pra- tico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens
(gréficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens

para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

g. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de
urgéncia social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos

de qualquer natureza.

h. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na
busca de solugdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou nao na
discussdo de uma determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles. (BNCC, 2017, p. 263).

1. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar
situacOes em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da
Natureza e Humanas, ou ainda questdes econdmicas ou tecnolégicas, divulgados por

diferentes meios, de modo a consolidar uma formacéo cientifica geral.

2. Articular conhecimentos matematicos ao propor e/ou participar de acfes para
investigar desafios do mundo contemporaneo e tomar decisfes éticas e socialmente
responsaveis, com base na analise de problemas de urgéncia social, como os voltados a
situacdes de salde, sustentabilidade, das implica¢des da tecnologia no mundo do trabalho,

entre outros, recorrendo a conceitos, procedimentos e linguagens proprios da Matematica.

3. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos, em seus campos
— Aritmética, Algebra, Grandezas e Medidas, Geometria, Probabilidade e Estatistica —,
para interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos,
analisando a plausibilidade dos resultados e a adequacéo das solucGes propostas, de modo

a construir argumentacao consistente.
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4. Compreender e utilizar, com flexibilidade e fluidez, diferentes registros de
representacdo matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solu¢do e comunicacdo de resultados de problemas, de modo a favorecer a

construcdo e o desenvolvimento do raciocinio matematico.

5. Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e
propriedades matematicas, empregando recursos e estratégias como observacdo de
padrdes, experimentacdes e tecnologias digitais, identificando a necessidade, ou ndo, de

uma demonstracao cada vez mais formal na validacao das referidas conjecturas.
3) as que visam as competéncias de Lingua Inglesa para o Ensino Fundamental

Identificar o lugar de si e o do outro em um mundo plurilingue e multicultural,
refletindo, criticamente, sobre como a aprendizagem da lingua inglesa contribui para a
inser¢do dos sujeitos no mundo globalizado, inclusive no que concerne ao mundo do
trabalho.

2. Comunicar-se na lingua inglesa, por meio do uso variado de linguagens em
midias impressas ou digitais, reconhecendo-a como ferramenta de acesso ao
conhecimento, de ampliacdo das perspectivas e de possibilidades para a compreensao dos

valores e interesses de outras culturas e para o exercicio do protagonismo social.

3. ldentificar similaridades e diferencas entre a lingua inglesa e a lingua
materna/outras linguas, articulando-as a aspectos sociais, culturais e identitarios, em uma

relacdo intrinseca entre lingua, cultura e identidade.

4. Elaborar repertérios linguistico-discursivos da lingua inglesa, usados em
diferentes paises e por grupos sociais distintos dentro de um mesmo pais, de modo a
reconhecer a diversidade linguistica como direito e valorizar os usos heterogéneos,

hibridos e multimodais emergentes nas sociedades contemporaneas.

5. Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de interacdo, para
pesquisar, selecionar, compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos em praticas de

letramento na lingua inglesa, de forma ética, critica e responsavel.

6. Conhecer diferentes patriménios culturais, materiais e imateriais, difundidos
na lingua inglesa, com vistas ao exercicio da fruicdo e da ampliacdo de perspectivas no

contato com diferentes manifestagdes artistico-culturais.

d) as competéncias de Arte para o ensino fundamental
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1. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e producdes artisticas
e culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das comunidades tradicionais
brasileiras e de diversas sociedades, em distintos tempos e espacos, para reconhecer a arte
como um fenémeno cultural, histérico, social e sensivel a diferentes contextos e dialogar

com as diversidades.

2. Compreender as relacBes entre as linguagens da Arte e suas praticas
integradas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias de informacao
e comunicacdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condicdes particulares de producéo,

na préatica de cada linguagem e nas suas articulacées.

3. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais — especialmente
aquelas manifestas na arte e nas culturas que constituem a identidade brasileira —, sua

tradicdo e manifestacdes contemporaneas, reelaborando-as nas criacbes em Arte.

4. Experienciar a ludicidade, a percepc¢do, a expressividade e a imaginacao,

ressignificando espagos da escola e de fora dela no &mbito da Arte.

5. Mobilizar recursos tecnoldgicos como formas de registro, pesquisa e criacdo
artistica.

6. Estabelecer relacdes entre arte, midia, mercado e consumo, compreendendo,
de forma critica e problematizadora, modos de producdo e de circulacdo da arte na

sociedade.

7. Problematizar questBes politicas, sociais, econbmicas, cientificas,
tecnoldgicas e culturais, por meio de exercicios, producdes, intervencgdes e apresentacdes

artisticas.

8. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo e

colaborativo nas artes.

9. Analisar e valorizar o patrimonio artistico nacional e internacional, material e

imaterial, com suas histoérias e diferentes visdes de mundo.
e) competéncias de Histdria para o Ensino Fundamental

1. Compreender acontecimentos historicos, relacdes de poder e processos e

mecanismos de transformacdo e manutencao das estruturas sociais, politicas, econémicas
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e culturais ao longo do tempo e em diferentes espacos para analisar, posicionar-se e

intervir no mundo contemporaneo.

2. Compreender a historicidade no tempo e no espaco, relacionando
acontecimentos e processos de transformacdo e manutencdo das estruturas sociais,
politicas, econémicas e culturais, bem como problematizar os significados das l6gicas de

organizacdo cronologica.

3. Elaborar questionamentos, hipoteses, argumentos e proposi¢cdes em relacao a
documentos, interpretacfes e contextos historicos especificos, recorrendo a diferentes
linguagens e midias, exercitando a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos, a

cooperacgéo e o respeito.

4. ldentificar interpretacdes que expressem visdes de diferentes sujeitos, culturas
e povos com relagdo a um mesmo contexto historico, e posicionar-se criticamente com

base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

5. Analisar e compreender 0 movimento de populagdes e mercadorias no tempo
e no espago e seus significados historicos, levando em conta o respeito e a solidariedade
com as diferentes populacdes.

6. Compreender e problematizar os conceitos e procedimentos norteadores da
producdo historiogréafica.

7. Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de informacéo e comunicacéao
de modo critico, ético e responsavel, compreendendo seus significados para os diferentes

grupos ou estratos sociais.
f) competéncias de Geografia para o ensino fundamental

1. Utilizar os conhecimentos geogréaficos para entender a interacdo sociedade/

natureza e exercitar o interesse e o espirito de investigacdo e de resolucdo de problemas.

2. Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geogréfico,
reconhecendo a importancia dos objetos técnicos para a compreensdo das formas como

0s seres humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo da historia.

3. Desenvolver autonomia e senso critico para compreensdo e aplicacdo do

raciocinio geografico na analise da ocupacdo humana e producdo do espaco, envolvendo
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os principios de analogia, conexao, diferenciacao, distribuicdo, extensdo, localizagdo e

ordem.

4. Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartograficas
e iconogréficas, de diferentes géneros textuais e das geotecnologias para a resolucao de

problemas que envolvam informagdes geograficas.

5. Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacdo
para compreender o mundo natural, social, econdmico, politico e 0 meio técnico-
cientifico e informacional, avaliar acGes e propor perguntas e solucdes (inclusive

tecnoldgicas) para questdes que requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

6. Construir argumentos com base em informacBes geogréaficas, debater e
defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia socioambiental

e 0 respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de qualquer natureza.

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, propondo aclGes sobre as questbes

socioambientais, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.
f) competéncias de Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental

1. valorizar as situacbes ludicas de aprendizagem, aponta para a
necessaria articulacdo com as experiéncias vivenciadas na Educacdo Infantil. Tal
articulacdo precisa prever tanto a progressiva sistematizacéo dessas experiéncias quanto
0 desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relagdo com o mundo, novas
possibilidades de ler e formular hipéteses sobre os fendmenos, de testa-las, de refuté-las,

de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na construcao de conhecimentos.

2. garantir amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura

e de escrita e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramentos

3.progressdo do conhecimento ocorre pela consolidacdo das aprendizagens
anteriores e pela ampliacdo das praticas de linguagem e da experiéncia estética e
intercultural das criangas, considerando tanto seus interesses e suas expectativas quanto
0 que ainda precisam aprender. Ampliam-se a autonomia intelectual, a compreenséo de

normas e os interesses pela vida social, o que Ihes possibilita lidar com sistemas mais
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amplos, que dizem respeito as relagdes dos sujeitos entre si, com a natureza, com a

historia, com a cultura, com as tecnologias e com o ambiente.
h) Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica)

1. Analisar fendmenos naturais e processos tecnologicos, com base nas relagdes
entre matéria e energia, para propor agdes individuais e coletivas que aperfeicoem
processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem as condigdes de

vida em ambito local, regional e/ou global.

2. Construir e utilizar interpretacdes sobre a dindmica da Vida, da Terra e do
Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento e a evolucao

dos seres vivos e do Universo, e fundamentar decisfes éticas e responsaveis.

3. Analisar situacfes-problema e avaliar aplicagbes do conhecimento cienti- fico
e tecnologico e suas implicagbes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens
préprios das Ciéncias da Natureza, para propor solucGes que considerem demandas
locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas descobertas e conclusbes a publicos
variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de
informacdo e comunicacédo (TDIC)

i) Competéncias para as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas: Filosofia,

Geografia, Historia e Sociologia

1. Analisar processos politicos, econdémicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de
procedimentos epistemoldgicos e cientificos, de modo a compreender e posicionar-se

criticamente com relacéo a esses processos e as possiveis relacdes entre eles.

2. Analisar a formacao de territorios e fronteiras em diferentes tempos e espacos,
mediante a compreensdo dos processos sociais, politicos, econdmicos e culturais
geradores de conflito e negociacgéo, desigualdade e igualdade, exclusdo e incluséo e de

situacOes que envolvam o exercicio arbitrario do poder.

3. Contextualizar, analisar e avaliar criticamente as relagdes das sociedades com
a natureza e seus impactos econémicos e socioambientais, com vistas & proposicéo de
solucBes que respeitem e promovam a consciéncia e a ética socioambiental e 0 consumo

responsavel em ambito local, regional, nacional e global.
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4. Analisar as relacdes de producdo, capital e trabalho em diferentes territorios,
contextos e culturas, discutindo o papel dessas relaces na construcdo, consolidacéo e

transformacéo das sociedades.

5. Reconhecer e combater as diversas formas de desigualdade e violéncia,
adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os
Direitos Humanos.

6. Participar, pessoal e coletivamente, do debate publico de forma consciente e
qualificada, respeitando diferentes posi¢fes, com vistas a possibilitar escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia

critica e responsabilidade.

f) Os indicadores e a forma de avalia¢édo do projeto institucional.

e Acompanhamento do nimero de alunos com 50% de integralizacdo do curso de
licenciatura envolvida na RP;

e Cumprimento da carga horaria de estadgio supervisionado em 18 meses de
vigéncia da RP;

e Atuacdo dos residentes de forma ininterrupta em diferentes niveis de ensino da
educacéo regular;

e Participagcdo dos residentes em diversas etapas do letramento docente:
reconhecimento do campo de estagio, participacdo da rotina de planejamento e
conselhos escolares, producdo de instrumentos didaticos (sequéncias didaticas o
ou de atividades, projetos de ensino ou de letramento, gerenciamento de sala de
aula, producdo ode material didatico (impresso e/ou digital), reflexdo e avaliagéo.

e Elaboracdo, aplicacdo e avaliacdo de material didatico e uso de tecnologias de
informacdo nas préticas (quando possivel interdisciplinares) de ensino e
aprendizagem;

e Tratamento dos indices de proficiéncias de ensino e aprendizagem nas mais
diversas areas da RP, assim como nas formas de planejamento do ensino em
diferentes licenciaturas.

g) Atividades que propiciardo melhorias na escola-campo como
contrapartida da IES
Curso preparatorio para 0s preceptores;

Estudo e avaliagéo dos indicadores de proficiéncias do Estado da Paraiba
(IDEPb);

Elaboracédo conjunta entre professor-orientador, preceptor e residente de
atividades de intervencao e residéncia pedagogica;
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Incorporagéo\participacdo dos\nos programas escolares estaduais que comungam
com a RP: PRIMA- Programa de Inclusdo da Musica e das Artes; Bandas
Escolares; Projeto Se Sabe de Repente; Grémio Estudantil; Programa Gira
Mundo; Programa Jovens Embaixadores; Programa Parlamento Jovem Brasileiro;
Programa Jovem Senador; Casa do Estudante da Paraiba; PBVest; Festival de
Artes: Arte em Cena; Projeto #toligadonaleitura; Semana da Diversidade e
Inclusdo (DIRETRIZES OPERACIONAIS 2018);

Revisdo/elaboracao de material didatico para suportes impressos e/ou digitais;

Promocao de atividades interdisciplinares.

I1. Projeto do curso de formacéao de preceptores:

a) Demonstrar alinhamento com as expectativas das redes de ensino; com a avaliagdo

que os professores das escolas-campo fazem de sua propria formacdo inicial e de suas

expectativas e sugestdes para a formacdo pratica de professores; aderéncia as

orientacdes formativas e pedagogicas;

Curso de 60h, presencial e a distancia, que figurara sobre:

Leitura do projeto institucional e subprojetos ao qual o preceptor se vincula;

Estudo dos indicadores de proficiéncia estadual (IDEPb, 2018) e das
Diretrizes Operacionais da Educagdo do Estado da Paraiba (2018), para
verificacdo e estabelecimentos das estratégias de acdo docente;

Apreciacdo de depoimentos dos preceptores, assim como dos residentes, sobre
as experiéncias de ensino-aprendizagem do componente em questao;

Apreciacao e, quando possivel ampliacdo, dos programas dos quais a escola
participa: PRIMA- Programa de Inclusdo da Musica e das Artes; Bandas
Escolares; Projeto Se Sabe de Repente; Grémio Estudantil; Programa Gira
Mundo; Programa Jovens Embaixadores; Programa Parlamento Jovem
Brasileiro; Programa Jovem Senador; Casa do Estudante da Paraiba; PBVest;
Festival de Artes: Arte em Cena; Projeto #toligadonaleitura; Semana da
Diversidade e Inclusdo (DIRETRIZES OPERACIONAIS, 2018)

Analise de materiais didaticos e proposta curricular da escola;

Discussdo dos documentos parametrizadores da Educacdo Basica: BNCC,
OCEM,; Lei de Diretrizes e Bases;

Participacdo em oficinas de letramentos escolares.

b) Informar a carga horaria, a modalidade do curso, a proposta preliminar

do plano de ambientac@o dos residentes na escola e na sala de aula, e a forma de

preparacgao
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A proposta preliminar de ambientacdo seguira, como sugerido neste edita, 0
periodo de quatro (4) meses, com encontros semanais na escola e IES.

e Reconhecimento e caracterizacdo do campo de atuacdo da RP (seria uma
ficha???);

e Observacdo e registro da realidade escolar por meio de entrevistas com
professores, alunos e demais sujeitos da escola, fotos, etc;

e Definicdo/discussdo da proposta curricular, dos objetos (contetidos) e objetivos
de ensino e aprendizagem previstos para o nivel e ano de ensino;

e Elaboracdo de sequéncias didaticas ou de atividades, ou ainda projetos de ensino
ou de letramento que materializem o plano de RP;

e Reconhecimento e analise dos matérias e ambientes de aprendizagem: bibliotecas,
laboratdrios, salas de leitura, radio escolar, etc;

A partir da proposta preliminar,

I1l. Subprojetos (os itens abaixo devem ser informados para cada

subprojeto):
a) Subprojeto: nome do curso
a) Subprojeto: nome do curso;
b) Objetivos do subprojeto
¢) UF/Municipio do campus;
d) Relacéo das escolas-campo;
e) Quantidade de nucleos de residéncia;

f) Nome e CPF do(s) docente(s) orientador(es), dos preceptores e dos residentes
de cada nucleo, indicando a quantidade de mensalidades que cada um ira receber, no caso

de fracionamento das cotas de bolsa;

g) Caracterizacdo da realidade educacional na qual as escolas-campo do
subprojeto estéo inseridas, incluindo as expectativas e sugestdes dos dirigentes das redes
de ensino ao qual pertencem essas escolas; percepcdo de como esses gestores podem
contribuir para o desenvolvimento da residéncia pedagogica, enquanto estratégia para
aperfeigoar a pratica na formacao inicial dos professores da educacéo basica;

h) Breve descrigdo do Plano de Atividades do Residente contendo a dinamica do

acompanhamento pelo docente orientador e pelo preceptor e, compreender minimamente,
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adescricdo das atividades, a forma de registro dessas atividades pelo residente, bem como

avaliacdo e a socializagdo dos resultados;

i) Cronograma de execucdo do subprojeto, contendo inclusive o periodo do curso

de formacdo e da residéncia pedagdgica nos termos do item.
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5
4 OMNES LUX W

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES - CFP
UNIDADADE ACADEMICA DE GEOGRAFIA - UNAGEO
CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

SUBPROJETO:
RESIDENCIA PEDAGOGICA EM GEOGRAFIA

CAJAZEIRAS - PB
2018
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Subprojeto: Residéncia Pedagdgica em Geografia.

O curso de Geografia da Universidade Federal de Campina Grande-UFCG,
Campus de Cajazeiras-PB, foi criado em 1979 pelo Conselho Universitario (CONSUNI)
da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), instituicdo a qual pertencia o Centro de
Formacdo de professores (Resolucdo n°136/79 e 294/79), que data de 1° de agosto do
mesmo ano, criado pela Resolucdo n°62/79 do Conselho Universitario da UFPB e

inaugurado no dia 03 de fevereiro de 1980.

Até 0 ano de 2002, o Centro de Formac&o de Professores (Campus V), fez parte
da UFPB. Neste ano, por ocasido da sua divisao e concomitante criagdo da Universidade
Federal de Campina Grande, o0 Campus V passou a fazer parte desta ultima. Desde a sua
criacdo até os dias atuais, registram-se pequenas alteracdes no que se refere a estrutura
curricular, mantendo-se em funcionamento o projeto pedagogico inicial e, nesse

momento, encontra-se em elaboracdo o0 novo projeto pedagogico.

De acordo com o Projeto Pedagdgico (2008), no que se refere especificamente
ao ensino, nos ultimos anos, o curso de Geografia tem oferecido oitenta vagas anuais,
sendo quarenta no turno matutino e quarenta para o noturno, atendendo assim, além do
publico que dispde de horéario integral. Do mesmo modo, o CFP tem desempenhado

importante papel no que se refere ao desenvolvimento da regido.

O curso de Licenciatura em Geografia é direcionado a formacao docente para o
Ensino Bésico. Este se fundamenta no pressuposto que a profissdo docente exige uma
formacdo especifica. E necessario formar o docente para compreender criticamente a

educacdo e 0 ensino, assim como seu contexto socio, historico, politico e econdmico.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), a reformulacéo politica e
econémica em vigor demanda a necessidade de ajuste das politicas sociais e educacionais,
dentre elas, destaca-se a propria Residéncia Pedagdgica, como forma de redefinir o perfil
de um ‘novo’ trabalhador. Compreende-se assim, a emergéncia do professor como grande
responsavel pela construgdo da nova ordem que depende, acima de tudo, para a sua

constituicdo, de uma escolarizagdo adequada (SCHEIBE, 2004).

Nesse sentido, o Programa Residéncia Pedagdgica proporcionara uma formacéo

docente do discente em curso, com uma vivéncia maior na escola, uma vez que o aluno
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da licenciatura ndo ficara restringido somente as préticas e teorias no periodo do estagio
supervisionado. Assim, sua teoria estara voltada para a praxis pedagogica e,

especificamente aqui em Geografia.

Objetivos do subprojeto:

Acompanhar e investigar a formacéo de professores em geografia nas diferentes
acOes que desempenham no papel de professor, bem como, as principais dificuldades e
necessidades de aprendizagem dos alunos das escolas, possibilitando que o professor em
formacdo adquira competéncias e saberes proprios de sua profissdo, contextos de
formacgéo profissional, constitua-se de forma autbnoma e assuma compromisso com a
educacao brasileira e o ensino de Geografia, em meio as mudancas politicas, econémicas

e sociais que a interpelam constantemente.

Identificacdo do Subprojeto

Areada GEOGRAFIA
licenciatura
Modalidade do [X] Presencial
curso [1A distancia
Campus/polo CENTRO DE
FORMACAO DE
PROFESSORES — CFP
Municipio CAJAZEIRAS U P
F|B
N° de N Ne°
bolsas de iniciacdo o | ° de bolsas 3| debolsas de 1
a docéncia 4 de coordenacao
supervisao de area
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Niveis e modalidades de ensino

Nivel(is) de [ ] educacéo infantil
€nsino [X] ensino fundamental

[X] ensino médio

Modalidade(s) [X] educacéo regular
de ensino [ ] educacéo profissional técnica de nivel médio

[ ] educacéo de jovens e adultos

[ ] educacéo especial

[ 1 educacéo escolar indigena

[ ] educacédo do campo

[ ] educacéo quilombola

Acdes do Subprojeto

e Acdes de Planejamento

O planejamento envolve os processos de organizacdo da equipe, tendo em vista
a operacionalizacido dos objetivos preconizados pelo programa RESIDENCIA
PEDAGOGICA a Docéncia no &mbito do Curso de Geografia do Centro de Formacéo de
Professores — CFP da Universidade Federal de Campina Grande — UFCG. Destaca-se,
nesse sentido, a necessidade de capacitar a equipe de preceptores, tendo em vista a
compreensdo da proposta, bem como entender o universo escolar para desenvolvimento

das acoes.

e Ac0es de Capacitacao

Essas acOes se orientam pela necessidade de esclarecimento das questdes que
norteiam— RESIDENCIA PEDAGOGICA - Geografia — CFP, e objetivam preparar 0s
sujeitos do projeto para o desenvolvimento das agdes. Envolvem, dessa forma, a equipe:

alunos, residentes, preceptores, coordenador e colaborador, baseando-se na necessidade
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de compreender a proposta e definir as posturas dos sujeitos a partir das demandas que

serdo levantadas no decorrer da realizacdo das agoes.

e Apresentar a proposta aos sujeitos participantes do projeto

Apresentacéo da proposta, objetivos e metodologia de realizagdo da Residéncia
Pedagdgica aos participantes (residentes e preceptores), tendo em vista estabelecer uma
discussdo das peculiaridades do subprojeto Geografia RESIDENCIA-UFCG-CPF.
Fundamenta-se, dessa forma, a necessidade de refletir com o grupo, um conjunto de

posturas e estratégias para a realizagdo das atividades que serdo desenvolvidas.

e Capacitar dos integrantes do projeto

Apbs conhecida a sistematica de funcionamento do projeto serdo discutidas as
questdes tedrico-metodoldgicas a partir da bibliografia apresentada, que orientam o
ensino de geografia, tendo em vista a constru¢do de competéncias para compreensao da
realidade escolar e posterior atuagdo nas Escolas. Esse procedimento objetiva balizar a
compreensé@o de um ensino de geografia contextualizado com a realidade dos alunos a

partir de uma abordagem critica do seu espaco cotidiano.

e Debater o contexto espaco-temporal e epistemoldgico da educacéao

A complexidade do contexto espacial e de producdo do conhecimento na
atualidade tem influenciado sobremaneira na organizagdo dos processos de ensino na
escola. Isso tem se consolidado a partir da emergéncia das tematicas transversais, das
novas tecnologias, das linguagens e da cultura digital. Cabe, nesse sentido, refletir
teoricamente os elementos que norteiam essas questdes, tendo em vista a preparagao
para atuacao nas escolas a partir da compreensédo das demandas suscitadas por esse novo

contexto.

e Debater a estrutura e peculiaridades do Projeto Pedag6gico do Curso - PPC de
Geografia do CFP/UFCG

Considerando que o objetivo da RESIDENCIA se orienta pela busca de
exceléncia na formacao de professores é fundamental que os alunos residentes entendam
a proposta de formagdo de professores preconizada pelo curso. Nesse sentido, sera
analisado o perfil do professor preconizado pelo PPC — Geografia, a partir das
habilidades, competéncias, procedimentos, disciplinas, pesquisa e extensdo apontadas
pelo documento.

e Acdes de Diagndstico
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Essas acOes tém como objetivo levantar um conjunto de dados acerca das escolas
e da configuracdo do ensino de geografia. Além de observacdes, questionarios e
entrevistas, serdo realizadas atividades praticas, rodas de leitura, considerando a
necessidade de analisar a configuracdo de material teérico e didatico nesse ambiente.
Vivenciar o cotidiano das escolas participantes

A partir da insercdo dos alunos residentes nas escolas serdo desenvolvidas um
conjunto de observacOes acerca da sistematica de funcionamento do espago escolar a
partir das interacGes entre seus diferentes sujeitos (alunos, professores, técnicos,
preceptores, orientador e colaborador). Essa acdo objetiva que o aluno, a partir de um
olhar orientado, entenda as diferentes relagdes e os conflitos advindos dessa relacéo que

se desenvolvem no espaco escolar.

e Analisar o contexto socioespacial das Escolas

Considerando que a comunidade em que a Escola esté inserida pode influenciar
positivamente ou negativamente no funcionamento da escola, ¢ fundamental que os
alunos residentes compreendam o contexto espacial em que a escola esta inserida, tendo
em vista a compreensdo das possibilidades de integracdo entre Escola e Comunidade no
entorno da escola.

e Debater o Projeto Politico Pedagogico - PPP das Escolas.

A analise do PPP das escolas devera se orientar pela compreensdo da proposta
de ensino preconizada pela escola, especificamente no que se refere ao ensino de
geografia. Devera, nesse processo, ser questionado a producdo, implementacdo e
contextualizacdo do documento com o0 espaco escolar em funcdo dos sujeitos que o
compdem e tendo como referéncia o contexto socioespacial da escola a partir das suas

peculiaridades.

o Diagnosticar a estrutura fisica das escolas

Esse diagndstico devera contemplar toda a estrutura das escolas, desde a
quantidade e qualidade das salas de aula, passando pela estrutura e funcionamento da
biblioteca da escola, até a configuracdo das &reas comuns (banheiros, cantina, patio,
ginasio, sala de informética). O diagnostico levara a uma reflexéo acerca da qualidade de

funcionamento da escola e o subsidio que essa qualidade traz ao processo de ensino e
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aprendizagem em geografia, considerando as possibilidades metodolégicas que a mesma

oferece a partir de seus diferentes espagos.

e Produzir um perfil socioecondmico dos alunos

Esse perfil, que partird de um questionério, incorporaré a configuracéo de renda,
origem, configuracdo familiar, deslocamento, lazer, participagdo em projetos sociais,
expectativas de vida e de trabalho, bem como da funcao da escola. Tem como fundamento
a compreensdo da configuracdo do aluno com o qual trabalhara e subsidia 0 processo de
planejamento das aulas de geografia, uma vez que esses dados balizam o desenvolvimento

de um ensino de geografia contextualizado com o cotidiano do aluno.

e Analisar os documentos curriculares oficiais

- Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998) apontam um conjunto de
competéncias, capacidades e tematicas que devem ser desenvolvidas no ensino
fundamental, sendo necesséria, dessa forma, a compreensdo da proposta de ensino de
geografia (teméticas, objetivos, metodologia e avaliagdo) apontada nesse documento,
uma vez que o mesmo baliza as tematicas desenvolvidas em sala e até mesmo a

configuracdo dos livros didaticos.
- Base Nacional Comum Curricular do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
- Diretrizes Curriculares Nacionais.

- Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

e Analisar a configuracdo do ensino de geografia no Ensino Fundamental e Ensino
Médio

Através de observacOes, questionarios e entrevistas com professores e alunos das
escolas, os alunos residentes montardo um panorama do ensino de geografia, tendo em
vista compreender 0s conceitos e categorias geograficas (Espaco geogréfico, lugar,
paisagem, regido e territorio), tradicionalmente, associados a essa disciplina. Esse
procedimento baliza uma reflex&o critica acerca da geografia escolar e operacionaliza

outras propostas de ensino.

e Sala de leitura com obras relacionadas a Geografia Escolar

Junto a biblioteca / sala de leitura da escola os alunos residentes catalogarao as

obras que abordam tematicas geograficas (didaticas, paradidaticas e académicas) tendo
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em vista a organizacdo do acervo. Essa atividade auxiliard os alunos no momento de

organizacao e reflexdo da docéncia, tendo em vista que poderéo fazer uso das obras para

planejar aulas, através dos livros didaticos, apoiar o tratamento de tematicas com 0s

paradidaticos e refletir questdes tedricas a partir de obras académicas.

e OrientacGes dos alunos Residentes

As orientagdes ttm como objetivo direcionar os alunos residentes para o
reconhecimento do espaco escolar. Ocorrerdo, nesse sentido, direcionamentos
acerca da organizacdo das observacoes, elaboracdo de questionarios e entrevistas,
bem como sistematizacdo dos dados coletados para elaboracdo de diagnostico. Bem
como, uma andlise de como a escola, gestores podem contribuir para o
desenvolvimento da residéncia pedagdgica, enquanto estratégia para aperfeicoar a

pratica na formacdo inicial dos professores da educacao basica;

e Ac0es de Regéncia

A partir da Regéncia, tendo como pressuposto a compreensao dos elementos que
norteiam 0S processos de ensino e aprendizagem em geografia, os alunos residentes
passardo a organizar as acOes de docéncia sem a participacdo do professor preceptor, o
que indica a préatica da autonomia docente, elemento fundamental para uma formacéo

critica do futuro professor.

e Desenvolvimento de projetos tematicos de ensino

Pensando que o ensino de geografia contextualizado deve partir de diferentes
linguagens que permitam a comunicagéo / construgdo do conhecimento, serdo elaborados,
a partir da orientacdo do coordenador e acompanhamento do preceptor, projetos tematicos
de ensino a partir da literatura regional, cinema, musica, tecnologias da comunicacao e

informacao, entre outras linguagens, que serdo desenvolvidos nas escolas.

e Organizacdo de um projeto interdisciplinar de ensino

A organizagdo do projeto interdisciplinar de ensino envolvendo alunos
residentes dos projetos de Biologia, Quimica, Histéria, Fisica, Letras, Matematica e
Geografia parte da organizacéo de um Estudo do Meio (PONTUSCHKA, PAGANELLI
& CACETE, 2007), que objetiva a construgdo conjunta de conhecimento em torno do
fendmeno da Seca, que se apresenta como uma constante na regido em que esta inserido
0 CFP / UFCG.

e Realizacdo de Aulas e uso do Livro Didatico




212

Elaborar os planos de aulas voltados para uma metodologia que direcione o
aluno para uma interacdo e envolvimento com os contetdos propostos, propiciando uma

aprendizagem critica e reflexiva. Assim:

- Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartogréficas
e iconograficas, de diferentes géneros textuais e das geotecnologias para a resolugdo de

problemas que envolvam informacdes geogréaficas.

- Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacdo para
compreender o mundo natural, social, econémico, politico e 0 meio técnico-cientifico e
informacional, avaliar acBes e propor perguntas e solucdes (inclusive tecnoldgicas) para

questBes que requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

- Construir argumentos com base em informacgfes geograficas, debater e
defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia socioambiental

e 0 respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de qualquer natureza.

e Acompanhamento e reconstrucao do desempenho escolar

Considerando que a docéncia contempla outros espacos para além da sala de
aula, essa acdo propicia um contato mais especifico com a atividade docente, ja que se

orienta pelo acompanhamento dos alunos que apresentem baixos rendimentos.

e Regéncia e Estagio Supervisionado — Geografia

- Interacdo do estagio com a regéncia da residéncia, pensando na praxis

pedagdgica.

- experiéncias de docéncia na escola, sendo um espaco de reflexdo e critica
acerca das acdes do projeto, possibilitando um processo de discussdo e producdo de
conhecimento a partir das Novas Tecnologias da Comunicacédo e Informagéo;

- Auxilio aos alunos das escolas, tendo em vista o esclarecimento de questdes

referentes aos temas geograficos abordados nas a¢des de docéncia.

e Ac0es de producéo de recursos didaticos

Producédo de materiais para auxiliar as aulas, como:
Magquetes;

Mapas tematicos;

Painéis interativos, Portfélios; Albuns; Videodocumentarios e
Relatorios de atividades extra salas.
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e Reunides quinzenais da equipe

Esses encontros entre alunos residentes, preceptores e coordenador tém como

objetivo estabelecer uma reflexdo a partir dos objetivos propostos para o projeto e 0s

processos de execucdo em andamento. Estabelecer-se-4, dessa forma, um debate sobre o0s

papeis desenvolvidos pelos integrantes do programa Residéncia, tendo em vista a

identificacdo de falhas e avangos na execucao.

Quantidade de nucleos de residéncia pedagogica:

NUCLEO DE REDE MUNICIPIO
RESIDENCIA

EEEF MONSENHOR JOAO ESTADUAL CAJAZEIRAS-
MILANES PB

EEEF DOM MOISES ESTADUAL CAJAZEIRAS-
COELHO PB

EEEFM MONS ESTADUAL CAJAZEIRAS-
CONSTANTINO VIEIRA PB

Coordenador(es) e Colaborador (es) de area do subprojeto Residéncia

Pedagobgica

Nome e CPF do(s) professor (es) que assumira (40) a coordenacao de area

NOMES

CPF

Cicera Cecilia Esmeraldo Alves

853-68

814.372.




Ivanalda Dantas N6brega Di Lorenzo

404-59

918.249.
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PRECEPTORES

CPF

NO
BOLSA

RESIDENTES

CPF

No©
BOLSA

10.

11.

12.

13.

14.

15.




16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,
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Cronograma de execucdo do subprojeto, contendo inclusive o periodo do curso de

formacao e da residéncia pedagogica.

escola

[ n
Prep
aracdo dog
alunos para g 60|horas 320 horas
inicio das na escola _
atividades da 95 75 75 |
residéncia
pedagdgica Observagao e Observa Observ Obse
investigagdo  sobre o | ¢do e investigacdo | acdo e | einvestigagdo ¢
ambiente escolar, préaticas | sobre o ambiente | investigacéo ambiente de s
docentes e discentes, de | de sala de aula no | sobre o ambiente | aula no Ensino
gestdo escolar, de | 6° e 7° Anos | desaladeaulano | acerca das p
coordenacdo,  supervisdo, | acerca das | 8° e 9° Anos | docentes e dis
planejamentos escolares e | praticas docentes | acerca das | experimentar
afins, produgdo de oficinas, | e discentes, | praticas docentes | técnicas de ¢
minicursos, realizagdo de | experimentar e discentes, | didaticas
diagnosticos, compreensdo | técnicas de | experimentar metodologias
da cultura, relagles | ensino, didaticas | técnicas de
interpessoais e da familia na | e metodologias ensino, didaticas
escola. e metodologias
C coniunta O”?géi%?ge Imersdo na escola contendo o minimo de 100 horas de Regéncia/planejar
urso de " execucdo de pelo menos uma intervencgdo pedagogica
formacs orientador/
céo
de preceptor) com
preceptores elaborag_a(_) do plano
de atividade do
(60hs) .
residente e
ambientacéo na
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