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RESUMO

Esta investigacdo se insere no ambito dos estudos que buscam aprofundar compreensdes
acerca da formacao inicial do professor. Tem como objeto de estudo a pratica pedagdgica
na condicdo de componente curricular formativo do curso de Licenciatura Plena em
Geografia, da Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Postula, pois, verificar se este
componente curricular constitui, de fato, um meio de formacdo e de aprendizagem da
docéncia e se nesta perspectiva, representa igualmente elemento proporcionador de
articulacéo entre teoria e pratica no percurso formativo do professor. Este curso foi escolhido
como espaco para desenvolvimento do estudo pelo formato metodolégico que contempla
esta dimensdo formativa, na condicdo de uma atividade curricular obrigatéria a partir do
primeiro bloco de estudo até o oitavo, portanto, permeia todo o processo académico-
formativo dos licenciandos. Configura, deste modo, uma experiéncia que extrapola a sala de
aula da instituicdo formadora, alcancando as escolas de ensino basico, chegando as
diferentes instancias socioculturais que, direta ou indiretamente, articulam-se com a
academia. Assim, esta vertente curricular segue o previsto dos dispositivos legais patrios
gue disciplinam essa experiéncia formativa nos cursos de licenciatura, segundo 0s quais a
pratica pedagdgica como componente curricular deve ser planejada quando da elaboracéo
do projeto dos cursos de formacdo. Trata-se, neste sentido, de um estudo que se
caracteriza como qualitativo-descritivo, na modalidade estudo de caso etnogréfico,
assentando-se, metodologicamente, em autores como: André (1995; 2005); Beaud e Weber
(2007); Chizzotti (1991; 2006); Hammersley e Atkinson (1994); Lima (1996), entre outros.
Como referencial te6rico para compreensao e discussao das tematicas: a) formacédo de
professores, incluindo-se a formacao inicial, fundamenta-se, entre outros, nos estudos de
Névoa (1992); Cunha (2001); Cr6 (1998); Garcia (1992; 1999); Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2004); Veiga e Amaral (2002); b) aprendizagens docentes, nas discussdes de Masetto
(1998; 2005); Mizukami (2003; 2007; 2008); Pimenta e Anastasiou (2002), e outros; e c)
pratica pedagdgica, o estudo se apdia em tedricos como: Behrens (2005); Freire (1996);
Mizukami e Reali (2002); Pimenta (2002); Veiga (1989); Tardif (2002); Brito (2007); Ayres
(2004); Vasquez (1977) e outros. Como instrumentos para producdo de dados etnograficos
foram empregados observacdo participante, diario de campo, entrevista semi-estruturada,
fotografia e documentos. Os sujeitos foram os alunos do curso de Licenciatura Plena em
Geografia da Universidade Estadual do Piaui do 1° ao 8° bloco de ensino e os professores
formadores responsaveis pela atividade objeto deste estudo. Para o desenvolvimento da
investigacao permanecemos no campo investigativo por mais de 18 meses (agosto de 2007
a fevereiro de 2009), com o requer um estudo etnografico. Como resultado deste estudo, a
atividade pratica pedagdgica, como componente curricular formativo no &mbito da formacéo
de professores, neste curso, revela-se como aspecto marcante, como um aspecto inovador
e diferenciador nesta formagéo, notadamente pelo seu carater interdisciplinar e orientador,
ao permear todo o processo de formagdo do futuro professor, oportunizando aos
licenciandos manter contatos reais com 0s cenarios da profissdo docente, colocando em
pratica o que aprendem no percurso de sua formacéo, relacionando concretamente teoria e
pratica, o que lhes possibilita construir e reconstruir processos de aprendizagens da
docéncia, reflexdes sobre o ensinar, como ensinar e por gque ensinar, rompendo, assim, o
distanciamento entre a instituicdo formadora, a escola - l6cus profissional da docéncia- e a
comunidade mais ampla, fortalecendo-os, portanto, no que concerne a ampliagdo de uma
base tedrico-pratica, necessaria aos saberes e aos fazeres do ser professor e do saber
ensinar.

PALAVRAS-CHAVE: Curso de Geografia. Formacdo de professor. Pratica Pedagodgica
como componente curricular formativo. Etnografia.



ABSTRACT

This investigation inserts itself in the area of studies that search to examine
thoroughly comprehensions about the initial teaching formation. The purpose of study is the
pedagogical practice in the condition of formative curricular component at the course of
graduation at Geography of Universidade Estadual do Piaui (UESPI). It requires to verify if
this curricular component constitutes as a matter of fact a way of formation and learning of
teaching and if, in this perspective, represents equally the element that permits of articulation
between theory and practice at the formative way of teacher. This course was chosen as a
space to the study development in a methodologic format which organizes this formative
dimension, as a mandatory curricular activity since the first semester of study until the eight
semester, therefore, permeatin the whole academic-formative process of graduating
students. It represents, this way, an experience the goes beyond the classroom of the
formation institution including the junior schools, reaching to the different sociocultural
instances that, directly or indirectly, articulate themselves to the academy. In this way, this
curricular way follows what is foreseen at the legal native rules the discipline this formative
experience at the graduation courses, according to the ones the pedagogical practice as
curricular component must be planned at the moment of the elaboration of the project of the
formation courses. It is about, in this way, a study that characterizes as qualitative-
descriptive, at the mode study of ethnographic case, based on, methodologically, in authors
such as: André (1995; 2005); Beaud e Weber (2007); Chizzotti (1991; 2006); Hammersley e
Atkinson (1994); Lima (1996), and others. As theorical reference to the comprehension and
discussion of the themes: a) teaching formation, including the initial formation bases at the
NoOvoa studies (1992); Cunha (2001); Cr6 (1998); Garcia (1992; 1999); Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2004); Veiga e Amaral (2002); b) teaching act of learning, in the discussions of
Masetto (1998; 2005); Mizukami (2003; 2007; 2008); Pimenta e Anastasiou (2002), and
others; and c) pedagogical practice, the study based in theorists as: Behrens (2005); Freire
(1996); Mizukami e Reali (2002); Pimenta (2002); Veiga (1989); Fiorentini (2006); Brito
(2007); Ayres (2004); Vasquez (1977), and others. Participating observation, dairy writings,
semi-strutured photography and documents were used as instruments to the production of
ethnographic data. The subjects were the students form the course of graduation at
Geography of Universidade Estadual do Piaui from the 1% to the 8" semester and the
formative teachers responsible for the activity which is object of this study. To the
development of the investigation we remain at the investigative field for more than 18 months
(August, 2007 to February, 2009), as an ethnographic study requires. As the result of this
study, the practical pedagogical. As a resulto f this study, the practical pedagogic activity as
component of the curriculum formative in the area of teachers training, in this course, reveals
itself as impressive aspect, as an innovating differenciating aspect in this formation, nticed by
its interdisciplinary and guiding character, when is present at the whole process of training of
the future teacher, getting the opportunity to the graduating students to maintain real
contacts to the of teaching profession, putting what it has been learnt in the period of their
training into practice, relating in fact theory and practice, what permits to build and rebuild the
process of teaching learning, reflections on teaching, how teaching and why teaching,
breaking thus the distance between the training institution, the school-professional place of
teaching — and the wider community, making them stronger, therefore, what concerns to the
broadening of a theorerical — practical base, necessary to what is learnt and done of being
teacher and know how to teach.

Key-words: Geography graduation course. Teacher training. Pedagogical practice as
formative curricular component. Etnography.
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INTRODUCAO

— _—— —

Foto 1: Atividades da pratica pedagdgica, como componente curricular formativo.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.



INTRODUCAO

O presente estudo decorre de um projeto, de um questionamento ou mesmo
de uma inquietacdo em torno de um aspecto curricular dos cursos de licenciatura da
Universidade Estadual do Piaui — UESPI. Estamos nos referindo, portanto, a préatica
pedagdgica como componente curricular formativo. Mas, o que vem a ser este
componente curricular? Qual o seu delineamento tedrico e processual? Em que
sentido e em que dimenséo intitula-se “formativo™?

Esta investigacéo, através de um estudo de natureza etnografica, investiga a
pratica pedagogica como componente curricular formativo (PPCCF) no curso de
Licenciatura Plena em Geografia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), no
campus ‘Poeta Torquato Neto’. Trata-se de uma vertente curricular relativa aos
cursos de formacao inicial de professores, cuja finalidade € relacionar teoria e
pratica num processo dialégico entre 0 que € ensinado na instituicdo formadora, a
realidade educativa do futuro professor e a realidade dos alunos da educacéo
basica. Visa, sobretudo, inserir o aluno-professor no locus institucional onde
exercera sua atividade profissional, possibilitando-lhe compreender as nuances da
pratica docente e suas particularidades ainda no decorrer de seu processo de
formacao inicial.

Esta dimensdo curricular foi incorporada aos cursos de formacédo de
professores em conformidade com as Resolu¢cbes do Conselho Nacional de
Educacao/Camara Plena, n° 01, de 2002 e n°® 02, de 2002. A primeira institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, nos cursos de licenciatura de graduacéo plena, enquanto
a segunda institui a duracéo e a carga horaria dos respectivos cursos.

Em seu aspecto normativo, a Pratica Pedagdgica, como componente
curricular € uma atividade obrigatdria nos cursos de formagao de professores, “[...]
gue deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo” (PARECER CNE/CP, n° 28/2001).
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A decisao pela realizacao deste estudo surgiu de nossas inquietagdes como
professora formadora dos cursos de licenciatura da Universidade Estadual do Piauf,
dos momentos de sala de aula, da convivéncia com os licenciandos que se
inquietavam e se questionavam acerca do distanciamento entre o que era ensinado
na instituicdo formadora e a realidade educacional mais ampla.

Nosso interesse decorre, ainda, de experiéncia com assessoria junto ao
Departamento de Assuntos Pedagdgicos da UESPI, cuja atividade central é auxiliar
os coordenadores dos cursos de licenciatura na reformulacdo dos projetos politicos
pedagdgicos. Esta atividade foi mais presente quando da implantagcdo das Novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professor da Educacéo Basica.
Assim, a medida que vivenciavamos e partilhdvamos o processo de reformulacdo
dos projetos pedagodgicos destes cursos, iam sendo detectadas duvidas dos
professores formadores e dos coordenadores de cursos sobre a Pratica Pedagogica
como componente curricular formativo, ou simplesmente PPCCEF, sigla deste espaco
curricular e denominagdo como sera tratada majoritariamente neste estudo.

Diante destas consideracfes preliminares, definimos como objetivo do
estudo investigar a Pratica Pedagogica na condicdo de componente curricular
formativo no curso de licenciatura plena em Geografia, da Universidade Estadual do
Piaui (UESPI), postulando verificar se este componente curricular constitui um meio
de formacao e de aprendizagens da docéncia e se, nesta perspectiva, representa
igualmente elemento proporcionador de articulacdo entre teoria e pratica na
formacéo inicial do professor.

Considerando a natureza etnografica da investigacdo e na perspectiva de
conhecer os meandros formativos da PPCCF no curso de licenciatura em Geografia
da UESPI, construimos as seguintes questfes de pesquisa:

a) Como a Pratica Pedagogica, na condicdo de componente curricular
formativo, é delineada no projeto pedagogico do curso de Licenciatura
Plena em Geografia, da UESPI?

b) Quais as aprendizagens docentes permeiam a Pratica Pedagdgica na
condicdo de componente curricular formativo?

c) Como este componente curricular contribui para que o licenciando
articule teoria e pratica no percurso de sua formacao?

Nesta perspectiva, reportamo-nos a um dos problemas que historicamente

vem permeando a formacéo dos professores no Brasil e que a rigor tem se revelado
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no distanciamento entre o que € ensinado no interior das instituicées formadoras e a
realidade educativa vivenciada pelo professor no dia-a-dia do seu fazer pedagoégico.
Estas inquietacbes, somadas a nossa experiéncia docente em cursos de
licenciatura, geraram a motivacdo para desenvolver a presente proposta de
investigacdo. Para realiza-la fomos a busca de pesquisas e referéncias tedricas que
tratassem desta tematica, de modo que, neste empreendimento, chegamos a
constatacdes significativas que reforcaram nosso interesse pelo estudo em pauta, a
exemplo da evidéncia de que ainda € exiguo o numero de pesquisas e producdes
tedricas sobre esta experiéncia, particularmente, nos cursos de licenciatura no
ambito da UESPI, fato que nos impulsionou, ainda mais, a empreender o estudo
nesta vertente.

Deste modo, em nossa dissertacdo de Mestrado em Educacédo, abordamos
como objeto central a PPCCF. Para tanto, optamos pela abordagem qualitativa
descritiva, na modalidade estudo de caso etnografico que, de acordo com André
(1995, p.30) enfatiza um conhecimento particular, isto & “[...] o interesse do
pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é compreendé-la como uma
unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao seu contexto e as
suas inter-relacées como um todo organico [...]". Utilizamos como instrumentais de
producdo de dados entrevistas, observacdo participante e analise documental.
Integrado a estes, o diario de campo e fotografias. Para efeito de seu
desenvolvimento, permanecemos por mais um ano e meio (agosto de 2007 a
fevereiro de 2009), participando continua e ativamente do cotidiano dos licenciandos
do curso de licenciatura plena em Geografia, de todos os blocos de ensino, que
participaram das atividades da pratica pedagogica como componente formativo.

O presente texto compreende quatro distintas discussdes que se
complementam e se interpenetram para formar o todo de nossa dissertacao:

a) Contextualizacdo sociocultural da realidade em estudo, no caso a

UESPI e o curso de licenciatura em Geografia;

b) Orientacdo metodoldgica;

c) Discusséo tedrica sobre formacao inicial, aprendizagens da docéncia e

pratica pedagogica como componente curricular formativo;

d) Descricdo acerca do cotidiano dos alunos, professores formadores e do

préprio curso de licenciatura em Geografia, na vivéncia da prética

pedagdgica.
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Integra o elenco de interlocutores do estudo alunos do 1° ao 8° bloco de
ensino do curso de licenciatura em Geografia da UESPI, regularmente matriculados,
gue participaram das atividades curriculares da PPCCF, mesmo que sem
experiéncia docente e, mais professores-formadores do curso em referéncia.

Embora a centralidade do estudo recaia sobre a PPCCF e coloque os
licenciandos de Geografia como os principais interlocutores, ndo se pode deixar de
considerar a importancia do professor-formador como fonte de observacédo, de
informagdes, de acesso aos dados, sem os quais este trabalho ndo teria tido
prosseguimento. A participacdo deste profissional € imprescindivel, em qualquer
atividade que envolve o ensino e aprendizagem, considerando-se que se torna um
tanto quanto complexo desvincular professor e aluno.

NoO seu viés tedrico, esta investigacao discute a formacgao inicial e nesta a
Pratica Pedagogica como vertente curricular formativa, associando a outras, a
exemplo da aprendizagem da docéncia. A formagéo inicial € compreendida como
espaco no qual as aprendizagens, os conhecimentos e as praticas sao elaboradas e
re-elaboradas, efetivando-se ao longo da trajetoria formativa, momento em que vai
se consubstanciando a construcdo de conhecimentos especificos de formacédo de
professores. Garcia (1992), a este respeito, revela que nao se deve pretender que a
formacédo inicial possa oferecer produtos acabados, mas que se mostre de forma
compreensivel como a primeira fase de um longo e diferenciado processo ndo so de
formacdo, mas também de desenvolvimento profissional, no qual o licenciando vai
construindo o seu oficio professoral.

Por sua vez, a pratica pedagdgica como vertente curricular formativa é
entendida como atividade de ensino que possibilita inserir o licenciando no contexto
da docéncia desde o inicio do curso de formacéao, oportunizando a interlocucao entre
os referenciais tedricos da area especifica de formacdo do professor e a realidade
educacional formal e ndo-formal, e também como pratica formativa cuja
compreensao e vivéncia possibilitam aos futuros professores a atuacao/construcao
do seu processo de formacado, por ser mediadora entre teoria e pratica docente.
Nesta perspectiva, coloca como proposi¢cdo uma pratica que possibilite uma relacao
dialética entre aprendizagens da docéncia, patrocinadas pelas instituicdes
formadoras e a realidade na qual se insere o professor no cotidiano de sua atuacao
profissional. E, pois, no interior desta compreensdo que reside a importancia de

conectar as aprendizagens académicas adquiridas no curso de formacdo com as
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aprendizagens construidas e vivenciadas pelos estudantes numa conexao entre
escola de formacao, contexto escolar e realidade social extra-escolar.

A aprendizagem docente, no contexto deste estudo, caracteriza-se como
base do conhecimento para aprender a ensinar e a ser professor, numa perspectiva
de que o exercicio profissional docente demanda a construcdo de conhecimentos
gue vao além da area de formacao especifica do professor, articulando-se a estes
0s conhecimentos da cultura geral, bem como os de uma cultura especifica ao oficio
de ensinar, convergindo, deste modo para o entendimento de Mizukami (2004, p. 4),

em torno desta discussao:

Embora o conhecimento do conteldo especifico seja necessario ao
ensino, o dominio de tal conhecimento, por si s6, ndo garante que o
mesmo seja ensinado e aprendido com sucesso. E necessario, mas
nao suficiente.

Os elementos tedricos que nortearam esta pesquisa serviram de suportes
orientadores para a analise dos dados e marcas conceituais. Ajudaram a responder
aos questionamentos construidos ao longo da investigacédo, permitindo, inclusive,
manter, quando necessario, 0 distanciamento de concepcdes formadas
anteriormente, sem descurar do compromisso com 0 objeto da pesquisa. Este
afastamento ndo se configurou em neutralidade, mas em uma tentativa de lidar com
informacdes, opinides e crencas anteriormente formadas, reconstruindo-as sob
novas dimensoes.

Nesta introducéo, registramos, em acréscimo, 0s motivos que nos levaram a
escolher o curso de Licenciatura Plena em Geografia, da UESPI do campus Poeta
Torquato Neto, como l6cus para realizacdo da pesquisa. O principal refere-se ao
formato metodolégico como contempla a PPCCF, uma atividade curricular
obrigatéria a partir do primeiro bloco de estudo até o ultimo, permeando todo o
processo formativo dos licenciandos. Configura uma experiéncia que extrapola a
sala de aula da instituicdo formadora, alcancando as escolas do ensino basico,
chegando, portanto, a diferentes instancias sociais e culturais. Outro motivo foi a
receptividade do professor-coordenador do curso, dos professores formadores e dos
licenciandos, que nos levou a crenca de que a opc¢ao pelo curso em pauta
possibilitava-nos uma analise mais aprofundada acerca deste componente curricular

e sua contribuigéo para formagéao do professor.



21

Neste sentido, esta vertente curricular, como proposta pelo curso em
referéncia, transcende a sala de aula, abrangendo o conjunto do ambiente escolar,
com a finalidade de promover a articulacao das diferentes praticas numa perspectiva
interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observacéo, e reflexdo a fim de
gue o futuro professor possa melhor compreender este processo e, assim, atuar em
situacOes contextualizadas.

Optamos pelo campus Poeta Torquato Neto porque exercemos a
profissionalidade docente de disciplinas pedagdgicas nas mais diversas
licenciaturas. Esta condi¢do facilitou o acesso as informacgfes, aos documentos
oficiais e aos espac¢os necessarios para o desenvolvimento do trabalho.

O animo para o desenvolvimento desta pesquisa foi crescendo a medida que
nos aprofundavamos no referencial tedrico que fundamenta este estudo e
avancavamos na producdo dos dados, através da observacdo participante, das
entrevistas e da analise documental, sobretudo, quando vivenciamos o0 contexto da
PPCCF conjuntamente com os sujeitos colaboradores deste estudo que, com suas
préaticas e suas informacgdes foram, ao longo da caminhada, fonte de inspiracédo para
as analises contidas neste trabalho.

Reforcamos, deste modo, que esta investigacdo de natureza etnografica
tomou como ponto central de estudo a PPCCF do curso de licenciatura em
Geografia da UESPI, que objetivou verificar se este componente curricular constitui
um meio de formacdo e de aprendizagens da docéncia e se, nesta perspectiva,
propicia a articulagdo teoria e pratica no percurso formativo do professor.
Estruturalmente, organizamos este estudo em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, descrevemos o locus investigativo que centraliza a
pesquisa: a Universidade Estadual do Piaui, o Centro de Ciéncias Humanas e Letras
e o0 Curso de Licenciatura Plena em Geografia. Registramos, entretanto, que estes
nao sao os unicos espacos de producdo dos dados, pois as atividades da Pratica
Pedagogica como componente curricular formativo, como previstos nas orientacdes
metodolégicas do projeto do curso em referéncia, ocorrem em outros espacos, cComo
escolas de educacao basica da rede estadual e municipal de ensino, localizadas na
zona urbana e na zona rural de Teresina-Pl e em instituicdes outras definidas no
projeto pedagdgico do curso em estudo.

No segundo capitulo, justificamos e explicitamos os aspectos metodoldgicos

gue norteiam a investigacao. Situamos a etnografia em educacao, o estudo de caso
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etnogréfico, como opc¢do metodolégica. Em seguida apresentamos 0s sujeitos
colaboradores da pesquisa, destacando os procedimentos adotados para a selecao
e acesso. Descrevemos, posteriormente, os instrumentos e os procedimentos
adotados na producdo de dados, com enfoque na observagao participante, na
entrevista semi-estruturada e na analise documental. Concluimos com informe
acerca dos critérios de leitura e andlise de dados.

No terceiro capitulo, apresentamos os referenciais teodricos da base
conceptual e epistemoldgica que fundamentam a orientagdo do estudo, envolvem
discussdes e posicionamentos sobre formagdo inicial, sua historicidade e
normatizacdo no contexto da educacao brasileira; aprendizagens docentes como
base do conhecimento para aprender a ensinar a ser professor e pratica pedagoégica
como componente curricular formativo, na condicdo de espaco curricular que
proporciona articulagdo entre formacéo inicial e realidade profissional do futuro
professor, realcando seus aspectos normativos e discussdes tedricas que a
fundamentam.

O quarto capitulo contém uma analise critico-reflexiva da Pratica Pedagogica
como componente formativo. Produto de ‘mergulho profundo’ na realidade
investigada, construido apos leituras e releituras do referencial teérico que embasou
este estudo e dos dados produzidos a partir da observacdo participante, das
entrevistas, da analise documental. Caracteriza-se como principal espaco de
respostas as nossas investigacées de pesquisa e, portanto, traz a discusséo acerca
do nosso objeto de estudo, evidenciando, particularmente, que em educacéo nada é
fechado, sempre ha um devir. A partir do olhar e da compreensdo dos futuros
docentes, identificam-se as aprendizagens da docéncia que esta vertente curricular
proporciona aos futuros professores em processo de constante formacdo e como
esta experiéncia propicia a articulacao teoria e pratica na formacéo do professor.

A parte denominada Aproximando Conclusdes contém registros das
principais constatacfes, evidéncias e conclusfes. Expressa as construcfes e
reconstrucdes elaboradas acerca do fenbmeno investigado, buscando as
aproximacbes e o0s distanciamentos requeridos na construcdo de um
encaminhamento conforme requer o estudo etnografico, sem perder de vista 0s
objetivos da investigacao, bem como seu objeto central de estudo.

Esperamos com este trabalho contribuir para que as instituicdes formadoras

de professores reflitam sobre a Pratica Pedagdgica como componente curricular,
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como uma experiéncia formativa que possibilita a inser¢do do futuro professor no
contexto das relagcdes educacionais, desde o inicio de sua formacdo, permeando
todo o processo formativo. Pois, neste trabalho ficou evidenciado que os
licenciandos, quando inseridos nos diferentes cenéarios da profissdo docente,
vivenciam o ambiente de sua futura profissdo, articulam os conhecimentos
adquiridos na instituicdo formadora com a realidade educacional, num processo de

articulagédo teoria e pratica.
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Foto 2: Universidade Estadual do Piaui-UESPI: campo empirico da pesquisa
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.
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CAPITULO |

O CENARIO DA PESQUISA

1.1 Caracterizando o l6cus da pesquisa

A escolha do espaco a ser investigado, em estudo de natureza etnografica,
assume contornos que determinam e se refletem na producdo dos dados e no
resultado da pesquisa. Neste sentido, ndo devendo ser visto apenas em sua
estrutura arquitetbnica (a caracterizacéo do espaco fisico de um bairro, de uma rua
ou de uma escola), mas como local de relagdes e inter-relacbes do pesquisador com
0S sujeitos investigados e com o objeto de estudo. Como bem esclarece Geertz
(1989), o l6cus do estudo ndo € o objeto do estudo em si, ndo se faz dele o lugar
gue se esta estudando, mas a nocdo que se atribui a ele. Assim sendo, 0s
pesquisadores em geral, que optam pela etnografia como abordagem metodologica
investigativa, recomendam que se tenha conhecimento prévio do campo empirico da
pesquisa, cuidando para que seja um ambiente de acolhimento e de receptividade
propicio ao desenvolvimento do estudo.

Uma das caracteristicas dos estudos etnograficos refere-se a insercéo do
investigador no l6cus da pesquisa e sua estada no ambiente investigativo que deve
propiciar suporte e seguranca nha conducdo da producdo de dados e na
fidedignidade de sua analise, assim como facilitar a apreenséo de fatos, fendmenos
a partir do olhar de quem os vivencia, dando mais nitidez a estes acontecimentos.
Nesta perspectiva, esta modalidade de pesquisa o cenario fisico da investigacao
caracterizam-se como espac¢os vivenciais, de entrecruzamento de varios sujeitos,
com valores, perfis e normas que precisam ser observados e analisados pelo
pesquisador.

Se, na pesquisa etnografica, o objeto a ser investigado se encontra inserido

no ambiente escolar, como espago institucional, suas normas devem ser
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obedecidas. Neste sentido, a recomendacdo € que 0 pesquisador obtenha
permissdo para a realizacdo do estudo, considerando que passara um tempo
prolongado neste ambiente, envolvendo-se com os sujeitos que dele fazem parte,
adentrando a seus diversos locais, acessando documentos e informacdes variadas.
Na trajetéria de nossa pesquisa, todo este cuidado foi considerado pela
pesquisadora. Antes de iniciarmos o estudo, mantivemos contato com o professor-
coordenador do curso de Licenciatura Plena em Geografia da UESPI e professores
formadores responsaveis pela Pratica Pedag6gica como componente curricular do
curso em pauta, explicitamos nosso objeto de estudo, o interesse em pesquisa-lo e
delineamos o desenvolvimento de pesquisas desta natureza.

Assim, 0 espaco investigado desta proposta de estudo € o curso de
Licenciatura Plena em Geografia da UESPI, campus ‘Poeta Torquato Neto’,
concebido por oportunizar ao futuro professor relacionar teoria e pratica em
momentos de aprendizagens docentes, onde a pratica pedagdgica é desenvolvida,
em tempo real, como um componente curricular formativo.

A partir destas consideracdes iniciais, caracterizamos, a seguir, 0S espagos
investigados nos quais centralizados por esta pesquisa: a Universidade Estadual do
Piaui, o Centro de Ciéncias Humanas e Letras e o curso de Licenciatura Plena em

Geografia.

1.1.1 A Universidade Estadual do Piaui — UESPI

A Universidade Estadual do Piaui-UESPI é uma instituicdo publica e gratuita,
mantida pelo Governo do Estado, originaria do Centro de Ensino Superior (CESP),
criado em 1986, primeira instituicdo desta natureza vinculada ao poder publico
estadual. Inicialmente, tinha o objetivo de formar recursos humanos em nivel
superior para atender a demanda estadual, principalmente no setor educacional,
oferecendo cursos de licenciatura plena a professores vinculados a rede estadual de
ensino, em efetivo exercicio da docéncia em cidades/localidades do interior
piauiense.

A frente de seu tempo, ainda como Centro de Ensino Superior, implantou um

projeto ousado e inovador, com a inclusdo destes professores sem licenciatura
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plena, antecipando em 10 (dez) anos a politica de formacdo de professores
postulada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- LDBN (Lei n°
9394/96), que prevé em seu art. 62 que a formacéo de professores para educacgao
basica far-se-a em nivel superior, assim como, uma politica de valorizacdo da
formacédo em servigo como previsto em seu art. 67, em que “os sistemas de ensino
promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes, no
Inciso I, o “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
peridédico remunerado para esse fim”.

Registramos que os professores-alunos, ao ingressarem nesta instituicéo,
recebiam uma bolsa de estudo correspondente a 100% (cem por cento) do valor de
seu vencimento, com o compromisso de, ao término do curso, retornar ao municipio
de origem, 0 que geralmente n&o ocorria.

Com a vocacéo inicial de formar professores, o primeiro vestibular do CESP
ocorreu em 1986, com oferta de 240 (duzentos e quarenta) vagas distribuidas em 06
(seis) cursos de graduacdo, destes, 5 (cinco) eram de Licenciatura Plena:
Pedagogia/Magistério, com habilitagcdo para disciplinas pedagogicas do 2° grau;
Ciéncias, com formacédo em Biologia e Matematica; Letras- Portugués; Letras-Inglés
e Administracdo, o unico da area de bacharelado. No ambito de sua vocacéo de
formar pessoal qualificado para o sistema estadual, as vagas do vestibular do CESP
eram preenchidas em sistema de cotas, sendo 70% (setenta por cento) reservadas
para servidores publicos estaduais, e os 30% (trinta por cento) restantes
destinavam-se ao publico em geral. Com a transformacdo do CESP em
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), através da Lei n° 4.230/88, do Poder
Executivo Estadual e com a autorizacdo para funcionar como universidade, no
sistema multicampi, de acordo com Decreto Federal s/n, de 25 de fevereiro de 1993,
esta sistematica de ingresso na instituicdo foi extinta, passando a vigorar em regime
de concurso vestibular aberto a comunidade em geral.

Atentando aos desafios postos as instituicbes de educacdo superior,
principalmente as relacionadas a politica de formacdo de professores e, em
consonancia com a nova LDBN (Lei n® 9394/96), que previa que até o fim da Década
da Educacédo, somente seriam admitidos professores em nivel superior ou formados
por treinamento em servico, a UESPI implantou, em 1999, o Programa de Formacéao
de Professores em nivel de licenciatura plena, denominado de ‘Periodo Especial’,

que fora destinado aos professores das redes estadual e municipal de ensino,
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funcionava nos meses de janeiro, fevereiro e julho, coincidentes com o periodo de
férias escolares dos professores-alunos.

Este programa de formacéo funcionava por intermédio de convénio firmado
entre a Fundacg&o Universidade Estadual do Piaui-FUESPI, mantenedora da UESPI,
prefeituras municipais e Secretaria de Educacdo do Estado do Piaui, com recursos
do FUNDEF, atualmente, FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo), através de
clausula contratual que previa que 0 pagamento para execucdo dos cursos de
Licenciatura Plena — Regime Especial incidia, automaticamente sobre as parcelas do
FUNDEB ao municipio contratante (Contrato n® 045/2006- municipio de Beneditinos
e FUESPI).

Dados da coordenacdo do Curso em Regime Especial da UESPI
comprovam que de 1999 a 2007, foram titulados em nivel de licenciatura plena
26.328 (vinte e seis mil trezentos e vinte e oito) professores no estado do Piaui, nos
cursos de licenciatura plena em: Pedagogia, Educacdo Fisica, Biologia, Fisica,
Quimica, Matematica, Letras-Portugués, Inglés, Espanhol, Historia e Geografia. A
partir de 2007, as prefeituras municipais reduziram significativamente a solicitacédo
por novas vagas nesta modalidade de estudo, tendo em vista o cumprimento da
meta prevista em termos de qualificacdo de seu professorado, na modalidade
licenciatura. Diante desta realidade, em 2008 o programa denominado de Regime
Especial de Formacéo de Professores foi extinto.

Neste mesmo periodo, ainda de acordo com as informacdes da coordenacéo
do Regime Especial, surgiu o Programa Universidade Aberta, para atender também
a demanda da formacdo de professores. Neste novo programa, a UESPI oferta
cursos de licenciatura em 9 (nove) campi e em 6 (seis) nucleos. (Fonte de
informacé&o: Coordenacdo Geral dos Cursos em Regime Especial, ago. 2008).

Evidenciamos neste estudo que, nos ultimos dez anos, a UESPI vem
convivendo com duas formas de ingresso nos cursos de graduacdo. Uma destinada
aos programas especificos, ja delineados, a outra destinada aos 109 (cento e nove)
cursos de graduacao abertos a comunidade em geral, ofertados em todas as 41
(quarenta e uma) unidades que fazem parte da estrutura académico-administrativa
desta IES, sendo 18 (dezoito) campi e 23 (vinte e trés) nucleos, que atendem cerca
de 19.000 (dezenove mil) alunos nos cursos de graduagdo e poOs-graduacéo.

Atualmente, esta IES vem também assumindo uma politica de formacéo continuada,



29

interiorizando os cursos de especializagdo que funcionam nos campi e ndcleos da
instituicdo, totalizando atualmente 88 (oitenta e oito) cursos, quase todos na area de
ensino, como: Ensino de Geografia, Docéncia do Ensino Superior, Supervisao
Educacional, dentre outros (UESPI EM DADOQOS, 2008).

Em relagdo a sua estrutura administrativa e académica é composta de
Reitoria, Pré-Reitorias, Centros de Ensino e Coordenacdes de Cursos. Sua sede
central esta localizada em Teresina-Pl, onde fica situado o campus ‘Poeta Torquato
Neto’, l6cus de nossa investigagdo. Este campus centraliza as agdes da UESPI,
onde esté sediado seu nucleo administrativo: a Reitoria, as Pro-Reitorias e demais
divisbes que integram a administracéo, reunindo o maior numero de professores, de
servidores e de alunos da instituicdo. Configura-se também como o local onde
emergiram as discussdes acerca da reformulacéo dos projetos politicos pedagogicos
dos cursos de licenciatura, visando a implantacdo das Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacéo de Professor da Educacdo Basica e demais discussdes
pertinentes a educacao superior.

No campus ‘Poeta Torquato Neto’ sdo ofertados 24 (vinte e quatro) cursos
de graduacao abertos a comunidade em geral, sendo 11 (onze) de licenciatura plena
e 13 de bacharelado. Este conjunto de cursos que compdem 0 campus esta
distribuido em 6 (seis) Centros: Centro de Tecnologia e Urbanismo (CTU); Centro de
Ciéncias Humanas e Letras (CCHL); Centro de Ciéncias da Educacéo,
Comunicacao e Arte (CCECA); Centro de Ciéncias da Natureza (CCN), Centro de
Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA) e Centro de Ciéncias da Saude (CCS), que
funciona em um prédio anexo, localizado no setor hospitalar da cidade de Teresina.

A organizacdo geografica que caracteriza o campus ‘Poeta Torquato Neto’,
com os centros préoximos um dos outros, permitiu, na coleta dos dados, como requer
um estudo etnogréfico, que transitassemos em todos eles, observando o cotidiano
da instituicdo, mantendo contato permanente e sistematico com os alunos e
professores, em especial com os interlocutores do estudo. Esta convivéncia
possibilitou revisitar os espacos, conhecé-los em suas multiplas dimensdes, em suas
diversas finalidades, pois, em se tratando do contexto educacional, a dinamica de
seu funcionamento constitui elemento que ndo se pode perder de vista. Como
adverte André (1995), quando a investigacdo envolve o ambiente escolar, sua
analise ndo pode ocorrer sob a 6tica de um Unico elemento, pois ha iminente risco

de ser incompleta.
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Assim, € inerente a natureza da pesquisa na modalidade etnogréfica que o
pesquisador permaneca no ambiente investigado, envolvendo-se com seus atores, 0
gue viabiliza, com maior seguranga e com mais riqgueza de detalhes, compreender e
descrever o ambiente sociocultural do fendmeno sob investigacao, realcando suas
diversas nuances, representadas nas diferentes dimensdes do cotidiano pesquisado.
Neste estudo, transitamos nos espacos académicos onde esta situada a Prética
Pedagdgica como componente formativo De certa forma, estamos convictos de que
foi esta movimentacdo, que buscamos fazer a fim de ndo descaracterizar nosso

empreendimento investigativo.

1.1.2 O Centro de Ciéncias Humanas e Letras - CCHL

Dentre os diversos centros que compdem o campus ‘Poeta Torquato Neto’,
tomamos como objeto de descricdo detalhada o Centro de Ciéncias Humanas e
Letras (CCHL), por ser a célula académica a qual o curso de licenciatura plena em
Geografia esta vinculado. Este Centro foi criado em 1993, concomitante a
institucionalizacédo da Universidade Estadual do Piaui-UESPI que, a partir de entdo,
passou a ter sua estrutura administrativa distribuida em Centros de Ensino.
Atualmente, o CCHL possui 5 (cinco) cursos de graduacéo: Licenciatura Plena em
Letras/Portugués, Licenciatura Plena em Letras/Inglés, Licenciatura Plena em
Letras/Espanhol, Licenciatura Plena em Histdria e Licenciatura Plena em Geografia.
Tem como especificidade congregar apenas cursos de formacdo de professores.
Seu quadro docente integra 88 (oitenta e oito) professores e 820 (oitocentos e vinte)
alunos.

A estrutura administrativa do CCHL é composta por um diretor e um vice-
diretor eleitos pelos professores, funcionarios e alunos vinculados ao Centro em
referéncia, para um mandato de 4 (quatro) anos; uma secretaria do diretor e pessoal
de apoio. A area fisica destinada ao funcionamento no dia-a-dia de suas atividades
académicas € exigua, desconfortavel, especialmente para atender a demanda de
professores e alunos de todos o0s seus cursos. Um exemplo deste desconforto pode
ser constado nas coordenagfes de cursos, onde cada uma sO possui uma unica

sala, cuja dimensdo compreende uma média del2m? (doze metros quadrados),
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destinada a todas as atividades académicas. Esta mesma sala é utilizada pela
coordenacdo do curso de graduacdo e pdés-graduacdo, pelos professores para
atendimento a alunos em suas atividades de pesquisa, estagio curricular, trabalho
final de conclusdo de curso, além de ser local onde ocorre reunido dos docentes
para planejamento, elaboracédo de projetos de pesquisa, dentre outras atividades
administrativas e académicas.

O material didatico, da mesma forma que o espaco fisico, é insuficiente
diante da demanda dos professores e alunos. Desta forma, os profissionais ndo tém
acesso a computadores, a internet, a data-show, enfim, contam com poucos
recursos no desenvolvimento de suas praticas pedagadgicas e similares.

De acordo com informagdes colhidas na Divisdo de Assisténcia ao Aluno e
ao Graduado, vinculada a Pro-Reitoria de Extensao, Assuntos Estudantis e
Comunitarios da UESPI, a maioria dos discentes vinculados ao Centro de Ciéncias
Humanas e Letras sdo oriundos de escola publica, tém renda familia muito baixa,
entre 2 (dois) a 3 (trés) salarios-minimos. Sao 0s que mais concorrem ao programa
de Bolsa-Trabalho, no valor de R$ 150,00 (cento e cinqiienta reais) (Fonte de
informacéo: Divisdo de Assisténcia ao Aluno e ao Graduado, 2008).

O programa Bolsa-Trabalho tem como um de seus objetivos a
complementacao de recursos financeiros para a permanéncia de alunos carentes
na UESPI. Segundo informacfes da Assistente Social da UESPI, ha situacdes em
gue a Bolsa passa a ser a Unica fonte de renda familiar do aluno. A instituicao
oferece anualmente 100 (cem) Bolsas com duracdo de 01 (um) ano. Os alunos
contemplados trabalham na prépria IES, executando atividades burocraticas, como
digitacdo. Referindo-se a clientela assim comentou uma das Assistentes Sociais

com quem conversamos, em setembro de 2008:

Os alunos que solicitam Bolsa Trabalho, em sua
totalidade pertencem aos cursos de licenciatura,
menos de 10% (dez por cento) sdo alunos dos cursos
de bacharelado. Essa Bolsa tem a duragéo de 01 (um)
ano, institucionalizada para ajudar o aluno carente a
comprar livros, ou realizar outra atividade académica,
entretanto, para muitos € sua Unica fonte de renda,
contribuindo, inclusive, com a renda familiar.
(Assistente Social da UESPI, 2008)
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O depoimento da Assistente Social referenda 0 que as pesquisas trazem
sobre a clientela que procura cursos de licenciatura, em sua maioria oriunda de
familias de baixa renda.

Descrito o Centro de Ciéncias Humanas e Letras, caracterizamos a seguir o
espaco fisico-estrutural e a composicdo curricular do curso de Licenciatura Plena em
Geografia, objeto de nossa descricdo mais minuciosa, uma vez que, Seu projeto
politico pedagdgico, os alunos e professores que dele fazem parte sdo os sujeitos de
nosso estudo. Esta caracterizacdo tem como pressuposto, nossa insercédo no
cotidiano da instituicdo, seguida das observaclOes, das entrevistas realizadas,

incluindo a leitura e a analise do projeto pedagd6gico em pauta.

1.1.3 O curso de Licenciatura Plena em Geografia

De acordo com o projeto politico pedagogico, o curso de Licenciatura Plena
em Geografia da UESPI (2004) surgiu inicialmente no campus ‘Poeta Torquato
Neto’, em 1994, reconhecido pelo Decreto Estadual n° 10.282, de 19 de abril de
2000. Este curso forma professores para atuar na educacdo basica, conforme
disciplina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/96), em
seu artigo 62: “a formagao de docentes para atuar na educacgéao basica far-se-a4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacao [...]. Posteriormente, se expandiu para varios
campi e nucleos da UESPI, localizados no interior do estado, assim como sua oferta
no Programa de Regime Especial. A partir de 2002, esta oferta passou a ocorrer
também, no campus Cldvis Moura, localizado na regido sudeste de Teresina,
ampliando-se ainda mais o0s espacos académicos para formacdo do professor de
Geografia.

O curso de Geografia tem a docéncia como base de formacao profissional
objetiva formar o professor para atuar na educacao basica, no nivel fundamental (da
5° a 8° séries) e no nivel médio (1° ao 3° ano), a partir de uma perspectiva critica,
conforme esta registrado em seu projeto Politico Pedagogico, em que a formacédo de

professor deve ser:
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Comprometida com a transformacdo da realidade em que vierem
atuar, possibilitando-lhe o desenvolvimento de habilidades teorico-
metodoldgicas, atitudes e valores que permitam sua atuacgéo critica
como profissional e cidaddo (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2004, p. 11).

Propde, neste sentido, como perfil de seus egressos um professor que saiba
pensar criticamente a realidade social, que se coloque como sujeito transformador
desta realidade e que desenvolva em seus alunos a capacidade de ‘aprender a
aprender’. Na perspectiva de alcance destes objetivos e, seguindo as determinagdes
do Conselho Nacional de Educacdo, com base na Resolugdo CNE/CP n° 01/2002,
gue instituiu as Diretrizes Curriculares para Formacao de Professores da educacao
basica, o projeto inicial foi reestruturado por professores e alunos, visando atender a
este dispositivo legal e desenvolver uma proposta curricular que permita ao futuro
professor promover maior articulagdo entre teoria e pratica, de modo a inserir o
académico na realidade educacional considerando também procedimentos didatico-
metodolégicos pautados na dialética observacdo-acao-reflexdo acerca da sua

realidade profissional.

¢ Composicao curricular do curso de Geografia: apresentando a pratica

pedagodgica como componente curricular formativo (PPCCF)

Na educacédo superior, o projeto politico pedagodgico “¢ o documento
definidor dos principios orientadores que expressam o0 sentido do processo de
formacdo de profissionais de nivel superior’” (FERREIRA, 2000, p.31, apud.
ForGRAD,1999), onde se inscrevem o perfil do profissional que se deseja formar, os
principios curriculares (habilidades e competéncias do profissional), a metodologia, o
sistema de avaliacdo e outras informacdes pertinentes a organizacdo académica do
curso. Neste sentido, é necessario uma reflexdo sobre seu significado, suas formas
de construcéo e implicacfes sociais e educacionais, como afirma Veiga (2004, p.11),
pois o projeto politico pedagogico “é objeto de reflexdo de professores,
pesquisadores e instituicdes educacionais em nivel nacional, estadual e municipal,

em busca da melhoria da qualidade do ensino”.
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Nos cursos de graduacdo, a sua elaboracdo esta fundamentada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo de professor da educacgdo basica
fixadas pelo Conselho Nacional de Educacdo. Uma obrigatoriedade assegurada no
art. 53, Inciso Il, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei 9394/96),
que dispde que “no exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades,
sem prejuizo de outra, as seguintes atribui¢des: fixar os curriculos dos seus cursos e
programas observadas as diretrizes gerais pertinentes”.

Seguindo os preceitos legais, o curso de Licenciatura Plena em Geografia,
ao longo de sua implantacdo na UESPI, conviveu com algumas reformulagdes
curriculares, objetivando fazer face as exigéncias académicas que lhe eram
impostas. Assim, em 2002, atendendo as recomendagfes oficiais do Conselho
Nacional de Educacdo que aprovou as novas diretrizes curriculares nacionais para
os cursos de formacdo de professores, sua duracdo e carga horaria, iniciou-se a
reformulacdo do projeto pedagdgico do curso. Seguindo determinacdo legal, os
professores do curso de Geografia reuniram-se para elaborar este novo projeto
pedagodgico. Segundo nos informou o professor-coordenado, foram varias
discussoes, leituras e reflexdes acerca das diretrizes curriculares. Esta
pesquisadora, na condicdo de professora integrante da comissdo de estudo
interdisciplinar, participou conjuntamente com os docentes das reflexdes.

Delineado o novo projeto pedagdgico do curso, sua estrutura curricular
segue a sistematica adotada nas demais licenciaturas da UESPI, todas organizadas
em 8 (oito) blocos de ensino, que correspondem a 4 (quatro) anos. Para cada bloco
séo definidos os objetivos e as disciplinas a serem cursadas pelos alunos. O curso
possui uma carga horaria total de 3.070 (trés mil e setenta) horas, que deve ser
integralizada pelos licenciandos, subdivida em trés eixos tematicos, conforme

apresentado na Figura 01:
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DISCIPLINAS ESPECIFICAS
(conhecimento geografico)
1.500 horas Y,

4E)ISCIPLINAS PEDAGOGlCA@

(conhecimento pedagdgico)
570 horas

J
ATIVIDADES TEORICO-
PRATICAS
Estagio Curricular no 1.000 horas 4

Ensino Fundamental
e Médio (400 horas ' I
Atividades Académico™

Cientifico-Culturais
(200 horas)

Pratica Pedagoégica
como componente curricular
Projeto Interdisciplinar (400 horas)

Figural: Organizacao curricular do curso de Licenciatura Plena em Geografia.
Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Geografia da UESPI. Ano 2004.

Desta forma, a organizacao curricular do curso se apresenta dividida em trés
eixos tematicos: disciplinas especificas, disciplinas pedagdgicas e atividades tedrico-
préticas.

O primeiro eixo corresponde ao conjunto de disciplinas especificas
relacionadas aos conhecimentos geograficos, em que os licenciandos apreendem a
Geografia como ciéncia e sua contribuicdo para a transformacéo da realidade. Para
tanto, € desdobrado em vérias disciplinas que envolvem o0s conhecimentos da
Geografia Fisica e Humana, enfocando Geografia da Populacdo, Geografia Urbana,
Geografia Agraria, Geografia dos Sistemas Econdmicos, Organizacdo do Espaco
Mundial e conhecimentos geograficos do Piaui como: Geografia do Turismo e
Organizacao do Espaco do Piaui, dentre outros.

O segundo eixo tematico refere-se as disciplinas pedagdgicas relativas ao
estudo do processo pedagogico, vinculadas a formacdo do professor. Estas
disciplinas estéo distribuidas por todo o curso, do 1° ao 8° bloco de ensino, visam

promover e garantir uma formacao interdisciplinar, articulando, desta forma, os
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contetdos especificos de geografia com os conteddos pedagogicos. As disciplinas
pedagdgicas que compdem esse eixo tematico sdo as seguintes: Filosofia da
Educacdo, Sociologia da Educagdo e Psicologia da Educacdo, Fundamentos
Antropolégicos da Educacao, Historia da Educacgéo Brasileira, Politica Educacional e
Organizacdo da Educacdo Basica, Didéatica, Avaliacdo da Aprendizagem e
Metodologia do Ensino de Geografia.

O terceiro eixo engloba as atividades que permitem promover a articulagcéo
dos conhecimentos especificos e pedagogicos com a realidade educacional. Este
eixo tem como uma de suas caracteristicas a articulacdo da universidade com o
contexto educacional e social, possibilitando licenciandos e professores formadores
transporem os conhecimentos adquiridos na instituicdo formadora para o lécus
profissional docente em méo de sentido duplo, a medida que os conhecimentos vao
sendo adquiridos e produzidos na IES, s&o colocados em pratica pelos licenciandos
no espaco institucional profissional do professor, retornando a instituicdo formadora,
agora, como uma pratica que deve ser re-elaborada e fundamentada, numa dialética
teoria e pratica. Na estrutura curricular do curso este eixo tematico subdivide-se em
trés sub-eixos:

1) Estagio curricular supervisionado: com carga horaria de 400
(quatrocentas) horas, sempre realizado com acompanhamento de um professor
vinculado ao curso e esta organizado em trés etapas. A primeira e a segunda etapa
sdo ofertadas no 6° (sexto) e no 7° (sétimo) blocos; respectivamente, em que 0s
alunos vivenciam a docéncia em escolas do ensino fundamental, da 5° a 8° séries. A
terceira etapa, no 8° (oitavo) bloco, € desenvolvida em escolas do ensino médio, do
1° ao 3° ano. O projeto do curso prevé ainda que o estagio curricular possa ocorrer
em escolas da rede publica ou privada, em escolas confessionais, filantropicas e ou
comunitarias. O aluno, ao final do estagio, apresenta obrigatoriamente um relatorio
de atividades de acordo com a sistematica adotada no projeto pedagdgico do curso.

2) Atividades académico-cientifico-culturais (ACCC) disciplinadas pela
Resolucdo CNE/CP n° 01/2002, que prevé 200 (duzentas) horas para sua
integralizacdo. Esta unidade curricular visa oportunizar aos discentes uma formacéao
cultural e atualizada, diversificando os espacos de aquisicdo de conhecimentos. No
projeto pedagdgico do curso esta organizada em forma de atividades
complementares oferecidas regularmente através de simpaésios, trabalhos de campo

desenvolvidos nas disciplinas, ciclos de palestras, jornada de producdo académica,
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cursos de extensdo, monitorias e projetos de iniciagdo cientifica, dentre outros. Sao
momentos curriculares em que o0s alunos, apoiados pelos docentes, buscam
enriquecimento para sua formacédo académica. Entre estas atividades, o projeto do
curso destaca o Simpésio de Geografia e o Encontro Académico das atividades da
pratica pedagobgica como componente curricular, que ocorrem anualmente na
UESPI.

Perspectivando organizar internamente este componente curricular, a
Céamara de Pesquisa, Ensino e Extensdo da UESPI (CEPEX), através da Resolucéo
CEPEX, de n° 08/2006, regulamentou esta atividade académica nos cursos de
graduacdo da IES, normatizando sua carga horaria e as atividades consideradas
como académicas, cientificas e culturais.

3) O terceiro sub-eixo, denominado a Pratica Pedagdgica como componente
curricular, organizado de forma a transcender a sala de aula da instituicdo formadora
para o conjunto do ambiente escolar e da prépria educacdo escolar, tem por
propdsito oportunizar aos alunos-professores as condicbes para atuarem na
realidade profissional, conforme as demandas da sociedade atual, nela inserindo-se
a partir do inicio do curso. A propésito, € este sub-eixo que consiste N0sso objeto de
estudo, na presente pesquisa.

E oportuno dizer que estes trés eixos tematicos centrais que compdem o
projeto do curso de licenciatura em Geografia da UESPI se apresentam numa
perspectiva de transversalidade, articulando conhecimentos especificos do ensino
de geografia, com conhecimentos pedagogicos, com as praticas docentes
vivenciadas pelo estagio curricular, pela pratica pedagdgica como componente
curricular formativo e conhecimentos gerais através das atividades académicas
cientifico-culturais. O depoimento do professor-coordenador do curso de Geografia

evidencia a importancia destes eixos tematicos para formacgéo do professor:

A organizacdo curricular do curso de Geografia,
através desses trés eixos tematicos, objetiva superar
uma formacgdo que antes s6 valorizava os conteudos
de Geografia, para formar o professor inserido em seu
espaco profissional desde o inicio do curso, com
capacidade para refletir e tomar decisbes. Essa
experiéncia articula teoria e pratica, hoje, com a
dindmica do conhecimento, essencial para formacéo
do professor. (Professor-coordenador. Entrevista
realizada em marco de 2008)
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A Prética Pedagogica, como prevista no terceiro eixo, segue as normas do
Conselho Nacional de Educacgdo, ao determinar que no projeto pedagdgico dos
cursos de formacdo de professores devem constar 400 (quatrocentas) horas de
‘pratica como componente curricular’, terminologia prevista no art. 1°, inciso | da
Resolugdo CNE/CP n° 02/2002 e, sua efetivacdo deve acontecer a partir do inicio do

curso, permeando todo o processo formativo dos futuros professores, como ilustrada
na Figura 2:

1° BLOO

CONHECENDO
A ESCOLA

NSTRUMENTO DE
CONHECIMENTO E
VALORIZACAO DO
ESPACO PIAUI

INVESTIGANDO
O CAMPO DE
ATUACAO DO
GEOGRAFO

A ESCOLA COMO
VALORIZACAO DO
LUGAR: O NORDESTE
E SEU POTENCIAL
TURISTICO

ESCOLAE
COMUNIDADE

b
6° BLOCO
A ESCOLA
E O ENSINO
DE GEOGRAFIA OPET_?)T‘:EBO
NO ENSINO s
UNDAMENTAL E O ENSINO oo 22
DA ESCOLA
(Zona Rural) DE GEOGRAFIA
NO ENSINO
FUNDAMENTAL

(Zona Urbana)

Figura 2: Temas geradores por bloco de ensino.
Fonte: Projeto pedagdgico do curso licenciatura plena em Geografia da UESPI. Ano 2004.

A forma como € organizada este componente formativo no curso em pauta
perspectiva contemplar a interdisciplinaridade como principio basico entre formacéo
e realidade profissional do professor, visando dentre outros aspectos, propiciar ao
licenciando o contato com situacdes pedagdégicas que despertem a curiosidade, a
reflexdo, a observacdo de situacBes do cotidiano educacional, possibilitando,

guando do exercicio da profisséo, praticas educativas organizadas na acao-reflexéao-
acao.
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¢ Organizacdo fisico-estrutural do curso de Geografia

Como jé& foi referenciado neste relatério de pesquisa, o curso de Licenciatura
Plena em Geografia estd vinculado ao Centro de Ciéncias Humanas e Letras,
localizado no campus ‘Poeta Torquato Neto’. A coordenacdo do curso, como as
demais vinculadas a este Centro, funciona em uma Unica sala, onde acontecem as
reunides de professores e outras atividades académicas. Acrescentamos que nesse
mesmo espaco convivem o setor de apoio do curso, com ficharios, armarios e
depodsito de material de ensino, como retroprojetores. Na verdade, trata-se de uma
sala ‘multiuso’, onde estao afixadas as informacdes da vida cotidiana do curso e da
instituicdo, como o quadro de horario dos professores, avisos circulares, cartazes
informativos sobre congressos, encontros e demais informacoes.

As salas de aula onde se concentra a maioria das atividades curriculares do
curso sao amplas e tém ar-condicionado, entretanto as carteiras sdo quebradas e
desconfortaveis. H4& uma sala especifica, equipada com mesas e cadeiras
apropriadas para a disciplina Cartografia, as vezes utilizada para apresentacdo de
trabalho de conclusdo de curso (TCC), relatério das atividades da Pratica
Pedagodgica como componente formativo ou outras atividades académicas. Os
alunos reclamam da falta de uma estrutura adequada para realizacdo destas
atividades, além da auséncia de acervo bibliografico e de recursos de ensino como
data-show ou retroprojetor, praticamente inexistentes.

As dificuldades fisico-estruturais sado evidentes no cotidiano do curso, como
se percebe, a sua exiglidade espacial e material, de certa forma, compromete a
circulacdo e a interacdo de estudantes e professores, bem como a dialética do
trabalho académico, que envolve em sua esséncia estes mesmos sujeitos, pois
nesse espaco emergem e acontecem as discussoées, o planejamento, as reunifes de
professores e o atendimento aos alunos. Mesmo diante de tantas adversidades, ha
um esforco conjunto de professores e alunos para realizacdo das atividades
curriculares do curso.

E visivel o entusiasmo e o comprometimento dos professores formadores
responsaveis pela execucdo da Pratica Pedagodgica. Relatando sobre sua

experiéncia nesta atividade formativa, os professores assim descrevem:
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Inicialmente foi muito dificil trabalhar com essa nova
vertente curricular. Porém, ao compreender seu
objetivo, assumi esse trabalho. Entendo que ainda
existam fragilidades, como a falta de apoio da
instituico, de alguns professores do curso, a
dificuldade do aluno aceitar e realizar as atividades
propostas no projeto pedagégico do curso para a
pratica pedagdgica, mas, a0 mesmo tempo é um
trabalho significativo, que permite essa proximidade
entre universidade e escola, além do contato mais
proximo com os licenciandos com a realidade da
escola, pois essa atividade extrapola a sala de aula da
UESPI. (Professor formador. Sessdo de observagao.
1° semestre, 2008)

Outro professor formador expressa seu envolvimento nesta vertente
curricular, assumindo o compromisso de executa-la, apesar das dificuldades

institucionais, como menciona:

Nosso envolvimento com as atividades do projeto
ultrapassa as barreiras da Instituicdo — UESPI. Como
professor colaboro para que sua execucdo ocorra
como planejada, assim, se atividade é uma aula-
passeio solicito énibus para o transporte dos alunos,
contribuo, inclusive, com dinheiro para as atividades,
faco o que for necessario. A falta de apoio e as
dificuldades da instituicio ndo sao motivos para
desanimo. (Professor formador. Sessdo de
observacao. 1° semestre de 2008)

Corroborando o exposto, no decorrer da observacdo, em varios momentos,
presenciamos os professores contribuindo para execucdo das atividades deste
componente formativo, transportando alunos em seus veiculos, comprando lanches
nas atividades das aulas-passeio e dando outras contribuicbes de cunho material e
financeiro. Como vivenciavamos estes momentos, participAvamos da mesma forma
nestas contribuicdes, oferecendo carona para deslocamentos, contribuindo
financeiramente por ocasido de uma aula passeio com a compra de lanches para

todo o grupo.
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+0Os alunos do curso de licenciatura em Geografia

Perspectivando conhecer os colaboradores deste estudo, elaboramos um
questionério a fim de coletar dados que propiciassem o delineamento do perfil dos
alunos do curso de licenciatura em Geografia (Apéndice D).

De acordo com os dados produzidos pelo questionério aplicado junto aos
alunos foi possivel tracar o perfil identitario deste grupo. Dos 180 (cento e oitenta)
alunos que integram o contingente académico do curso de Geografia, 134 (cento e
trinta e quatro) figuram como respondentes ao questionario, do qual extraimos os
seguintes dados sobre estes sujeitos: a) faixa etaria - de 20 a 25 anos; b) origem
estudantil -. escola publica (expressiva maioria); c); origem socioeconémica —familia
de baixa renda; d) ocupacéao profissional — estudantes (exceto uma minoria que ja se
encontra inserida no mercado de trabalho).

Delineamos graficamente as condigbes econdmicas dos licenciandos
considerando que uma das criticas que teciam sobre a Pratica Pedagogica consistia

nos custos com que arcavam para desenvolver esta atividade formativa:

RENDA MENSAL FAMILIAR (EM SALARIOS MINIMOS)

Acimade 5 Menos de 1 Maisde 1 a2
16,15% 0,77% 22,31%

Mais de 3a 4 Maisde 2a3
29,23% 31,54%

Gréfico 1:Renda familiar dos alunos do curso de Licenciatura em Geografia da UESPI.
Fonte: Dados da Pesquisadora. Ano: 2008

Como ja foi descrito, os licenciandos pertencem a familias de baixa renda,
muitos trabalham para se manterem e complementarem a renda familiar. Para tanto,
detectamos um expressivo numero de alunos do curso que tem buscado participar
na instituicao formadora do Programa Bolsa-Trabalho como forma de se manterem

nos estudos, conforme assim se referem:
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H& dois anos tive que abandonar os estudos para
trabalhar em uma empresa. Para retornar aos estudos
fui obrigada a deixar o trabalho. Tenho um filho, moro
com minha mé&e. Nossa Unica renda € a Bolsa-Familia
e a pensdo de meu filho de R$ 200 (duzentos reais).
Tenho, agora, a Bolsa-Trabalho da UESPI, esta é a
nossa renda. Se, ndo fosse esta ajuda, ndo tinha
condigdes de continuar a estudar. (Aluna do programa
Bolsa-Trabalho)

Em minha residéncia sdo cinco pessoas, s6 quem
trabalha é minha mae, que é servidora publica e ganha
por més um salario minimo. No primeiro semestre,
guase abandono o curso. Com o programa Bolsa-
Trabalho consigo me manter na Universidade e ainda
ajudo em casa. (Aluna do programa Bolsa-Trabalho)

A Bolsa-Trabalho vem ajudando a manter-me no
curso. Minha familia é pobre, sou do interior do estado,
moro em casa de parentes, que sdo pobres como
meus pais. O curso de Geografia é muito caro. E o
mais caro de todas as licenciaturas. Todo o ano ha
uma viagem de estudo, somos obrigados a participar,
€ uma atividade do curso. A UESPI ndo ajuda, este
ano (refere-se ao ano de 2008) conseguimos o 6nibus,
nos anos anteriores tudo por nossa conta. Formos a
Sdo0 Raimundo Nonato, na Serra da Capivara, um

z

municipio distante de Teresina e la é tudo pago.
(Aluno do programa Bolsa Trabalho)

Para uma melhor descricdo do perfil dos alunos neste questionario,
buscamos detectar os motivos que o fizeram optar por um curso de licenciatura. A
partir das respostas obtidas foi possivel observa que, para muitos, o ingresso na
licenciatura ndo foi uma escolha vocacionada. Ela esta diretamente ligada ao fato de
0 curso pertencer a area de Geografia, pois querem a profissdo de gedgrafo, assim a
preferéncia era o curso de bacharelado, como esta modalidade ndo existe nas
instituicbes de educacdo superior de Teresina e as condi¢cdes econbmicas nao
permitem seu deslocamento para outro estado, terminam migrando para licenciatura.
Outros responderam que optaram pelo curso por ser um dos menos concorridos no
vestibular; ou por influéncia da familia por serem filhos de professores, ou ainda,
oportunidade de emprego, embora com o salério baixo, poucos responderam por
afinidade a docéncia ou por gostar da profissdo de professor, como por eles foi

demonstrado:
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Na verdade ndo escolhi um curso de formacgéo de
professor, apenas procurei cursar uma area pela qual
sempre tive interesse: a Geografia. (Aluno 4° bloco).

Quero ser gedgrafo, ndo quero ser professor. (Aluno
1° bloco)

Pela baixa concorréncia na época em que prestei
vestibular (2004) e pela afinidade que passei a ter com
os conteudos da disciplina Geografia quando cursava
0 ensino médio, ndo foi o desejo de ser professor.
(Aluna 7° bloco)

Os estudos sobre formacédo docente tém mostrado que esta é uma pratica
comum nos cursos de licenciatura; nas leituras que realizamos acerca desta
tematica, fica evidenciado que os licenciandos se identificam com o campo
especifico da area de conhecimentos, gedgrafo, educador fisico, historiador, em
contraposicdo a docéncia. Esta visdo, de certa forma, pode ocasionar nos
licenciandos pouca motivacao pelas atividades académicas por eles vivenciadas ao
longo do curso.

Os que opinaram pela escolha do curso de forma consciente, por desejos
pessoais, com a convic¢cao de que busca na licenciatura o ser-professor, ainda que
sob influéncias de pais ou outros familiares, assumem e defendem a profissao
docente como um dos pilares para uma sociedade mais justa e realizacao

profissional, como foi revelado em suas falas:

Ha muito tempo, a docéncia é algo que me apaixona.
Acho que tenho vocacgdo para ser professor. Fiz o
curso de licenciatura por opgdo, ndo foi uma questao
salarial, foi simplesmente uma questdo pessoal, meu
avd €& professor, meu pai e minha mae sé&o
professores, sei das dificuldades de ser professor,
vivenciei com minha familia varias greves, inclusive, ia
para escola participar dos movimentos grevistas. Por
amor a profissdo, quero continuar sendo professor.
Estou na docéncia como estagiario, entro em sala de
aula, vejo as dificuldades, mas pretendo nao desistir
de ser professor. (Aluno 8° bloco)

Apesar das criticas a profissdo, ser professor é algo
digno que nos permite passar conhecimentos e
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receber ao mesmo tempo novos conhecimentos, uma
profissdoem que vocé cresce em conhecimentos, pois
vocé tem que estar sempre estudando e faz crescer
outras pessoas. (Aluna 1° bloco)

Educar ndo se restringe a conteudo especifico.
Educacao é para a cidadania, o professor é esse elo
sociedade e formacdo, se todo mundo deixa de ser
professor, ndo procura o curso de licenciatura, acaba
com a profissdo, se todos procuram o curso de
bacharelado ou desejam ser pesquisadores, quem
forma o bacharel e o pesquisador? (Aluno 2° bloco)

As falas dos licenciandos evidenciam os critérios que o fizeram escolher a
docéncia como perspectiva profissional. Ao longo de nossa investigacdo, mesmo
aqueles cuja escolha recaiu por conveniéncia ou falta de opgdo em outro curso, nao
se omitiram em participar como colaboradores deste estudo e muitos demonstraram

interesse em realizar as atividades da Pratica Pedagogica.

+ Professores do curso de Licenciatura em Geografia

O corpo docente que compde o curso de Licenciatura Plena em Geografia
da UESPI é composto por dois grupos de professores: o primeiro, formado pelos
professores vinculados, administrativamente, ao Centro de Ciéncias Humanas e
Letras o segundo, por professores designados de outros Centros de Ensino.

Os professores do primeiro grupo sao subordinados pedagogicamente a
Coordenacédo do curso de Geografia, tém formacdo académica na area especifica
do curso. A proposito, por ocasido da producdo dos dados desta pesquisa, mais
precisamente no segundo semestre de 2008, o curso contava com 16 (dezesseis)
professores; destes, 10 (dez) pertenciam ao quadro efetivo, cujo ingresso se deu
através de concurso publico, a maioria trabalha em tempo integral, e 6 (seis)
pertencem ao quadro provisério, 0 ingresso ocorreu através de um processo
simplificado, prova Didatica e andlise de curriculo e a carga horaria de trabalho 20

(vinte) ou 40 (quarenta) horas.
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Dependendo da demanda, o numero total dos professores do quadro
provisoério varia por ano ou por semestre, e atualmente corresponde a 37% (trinta e
sete por cento) do numero dos professores efetivos, dos quais muitos se encontram
afastados para mestrado, doutorado, licengcas, ou em funcdo de outros motivos.
Quanto a titulacdo, 14 (quatorze) sdo mestres, 4 (quatro) especialistas e 01 (um)
esta cursando doutorado.

Os professores do segundo grupo, ao todo sao 10 (dez), ministram no curso
de Geografia as disciplinas pedagogicas e pertencem ao Centro de Ciéncias da
Educacdo Comunicacgéo e Arte (CCECA). De acordo com o professor- coordenador
do curso, estes professores apenas cumprem as atividades docentes, ministram as
aulas, mas nao participam das atividades académicas relacionadas ao curso de
Geografia. Comparecem a coordenacdo no inicio do periodo letivo para tomarem
conhecimento do horario, receber o ementario da disciplina e o diario de classe e,
em geral, voltam a aparecer no final do semestre para entrega deste diario. Durante
a trajetéria de nossa pesquisa, ndo notamos a presenca estes professores na
coordenacdo do curso, diferentemente dos do quadro efetivo, que tém com
formacdo especifica em Geografia, que constantemente se fazem presentes,
participando da academia e suas prerrogativas. Mesmo assim, como € natural num
estudo etnogréfico, fomos a busca daqueles professores, com vistas a detectar seu
envolvimento com as atividades académicas do curso em referéncia.

Deste grupo, entrevistamos 2 (dois). A entrevista ocorreu no periodo da
realizacdo do Il Encontro das Atividades da Préatica Pedagdgica, de 9 a 11 de
dezembro de 2008. Neste encontro, os licenciandos apresentam as atividades
realizadas nesta vertente formativa. Os professores entrevistados assim se

reportaram:

N&o participo das atividades do curso de Geografia.
Apenas ministro as aulas. Nao fui informada de que
estava havendo esse encontro. Vai atrasar ainda mais
minha carga horaria. Nao consigo falar com o
coordenador do curso, sé agora no final do semestre
que me foi entregue o Diario de Classe. Sobre o
projeto pedagdgico do curso, conhego o0 antigo, ndo
conheco o atual. Ndo sei como o curso desenvolve a
pratica pedagdgica como componente curricular, em
minhas aulas os alunos ndo comentam acerca desta
atividade, nunca fui informada de sua metodologia no
curso. (Professora A)
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N&o tenho contato com os professores do curso de
Geografia. Ndo conheco o projeto pedagdgico do
curso. Sobre a pratica pedago6gica como componente
curricular formativo ndo tenho informagdes, os alunos
nao comentam em sala de aula. (Professor B)

Estas consideracbes demonstram o distanciamento dos professores
formadores que ministram as disciplinas pedagdgicas no curso de Geografia com as
atividades pertinentes ao curso, como se dele ndo fizessem parte. Pelo visto, nao
participam das atividades da Pratica Pedagdgica como componente formativo, o que
vem corroborar o relato do professor-coordenador quando menciona a falta de
envolvimento destes professores nas atividades do curso e com o0 que a etnografia

permitiu descobrir pela observacgéo participante: que esta auséncia € visivel.

¢ Servidores do curso de Licenciatura em Geografia

O grupo de servidores vinculados a coordenacéo do curso, sdo 4 (quatro)
no total. Eles exercem funcdes administrativas, peculiares ao apoio e ao
funcionamento de atividades de coordenacado. Destes, apenas 01 (um) é efetivo; os
demais sdo alunos da Instituicdo que recebem Bolsa-Trabalho. S&o oriundos de
outros Centros e de outros cursos, e, dentre as atividades que exercem ha
coordenacao, digitam declaracbes, oficios, atendem aos professores, ou seja,
executam as atividades que seriam dos servidores. Esta realidade esta presente nas
demais coordenacdes dos cursos da UESPI, os alunos-bolsistas assumem as
atividades administrativas da Instituicdo, fendmeno que parece politicamente
incorreto, se considerarmos quanto € “melindroso” um aluno responsabilizar-se por
determinadas atividades de seus pares. Os alunos assim se reportaram em relacéo

as atividades que realizam.

No horério que trabalho ndo tem funcionario da
UESPI, assumo as atividades da coordenac¢do, como:
digitar, fazer oficio, memorando, atender o0s
professores Enfim, tudo que for necesséario para
atender aos professore e aos alunos (Aluno do
programa Bolsa- Trabalho).
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Como bolsista realizo varios trabalhos, todos
burocréaticos, como digitar, ajudar os professores a
organizar os eventos académicos: organizando pasta,
fazendo inscricdo. Até gosto, pertenco a um curso de
licenciatura, mas ndo quero ser professor, essa

by

atividade nao relacionada a funcdo de professor
contribui como experiéncia para buscar outra atividade
gue ndo seja a docéncia (Aluno do programa Bolsa-
Trabalho).

Ser aluna e ao mesmo tempo funciondria na instituicao
em que estudamos é um privilégio, pois tenho contato,
diariamente, com meus professores e com professores
de outros cursos. Agora, o trabalho que desenvolvo,
sinceramente, ndo gosto do trabalho que realizo, acho
muito burocratico. Digitar, entregar memorando,
organizar pastas nos eventos cientificos, e outros.
Preciso de dinheiro, na primeira oportunidade irei
estagiar em uma escola, quero comecar a dar aulas
(Aluna do programa Bolsa-Trabalho).

As consideracdes que estes alunos emitem acerca do trabalho que
executam na coordenacao do curso de Geografia e outras coordenacdes revelam
haver neles um sentimento de pertenca aquele quadro funcional, no sentido de que
participam e realizam atividades inerentes aos servidores publicos da instituicdo. O
gue caracteriza certo desvirtuamento deste programa, no qual o licenciando poderia
ser inserido em atividades formativas relacionadas a pratica docente. Detectamos
pelo posicionamento dos alunos que as atividades que realizam ndo estédo
relacionadas a funcéo de professor, o que vem contribuindo como experiéncia para
buscar outra atividade que néo seja a docéncia.

Neste capitulo, procuramos fazer um retrato do l6cus de nossa investigacao,
a Universidade Estadual do Piaui, o Centro de Ciéncias Humanas e Letras e o Curso
de Geografia; neste ultimo, detalhamos como a Pratica Pedagogica como
componente curricular € contemplada no projeto pedagdgico do curso, analisamos o
perfil de seus alunos, sujeitos centrais de nossa investigacao, retratamos também os
professores e funcionarios pertencentes ao curso. As descricbes contidas neste
capitulo foram construidas a partir da analise documental, tendo como referéncia
principal o projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Geografia, a observacao

participante, as entrevistas e a analise do questionario.



Foto 3: Sala de aula em escola da zona rural de Teresina.

Fonte: Arquivo da pesquisadora. 2008.




CAPITULO Il

O ITINERARIO DA PESQUISA: descrevendo a metodologia

Neste capitulo descrevemos a trajetéria da pesquisa, explicitando o tracado
metodologico que a orienta na perspectiva de alcance dos objetivos propostos,
tendo o estudo etnografico como suporte principal. Em seguida, apresentamos 0s
sujeitos colaboradores, destacando os procedimentos adotados para sua selecao e
acesso. Posteriormente, sdo descritos os instrumentos e os procedimentos adotados
na producado dos dados etnograficos, bem como informagdes acerca dos critérios de

leitura e analise dos referidos dados.

2.1 Situando a pesquisa qualitativa

A exigéncia redobrada de producdo de conhecimento, seguida de sua
necessaria difusdo e socializacdo, tem sido uma das marcas mais evidentes da
sociedade moderna, que se diferencia das demais que a antecederam pelo seu
carater de globalizacdo e de informatizacado, incluindo-se neste contexto o dominio
da informacédo virtual. No conjunto, todos sdo essenciais a convivéncia entre as
pessoas e seu mundo circundante, constituindo-se ainda como forma de entender a
provisoriedade e a instabilidade do saber, criando situacdes de desafios aos que
tomam a formacéao de professores e a pratica pedagdgica como objetos de estudo e
investigacdo. Estes desafios acompanham o pesquisador e o educador em
guaisquer dimensfBes de seu campo de estudo, seja naqueles referentes ao

professor e suas aprendizagens docentes, seja nos estudos atinentes aos espacos
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institucionais educativos e nos demais aspectos que compdem o sistema
educacional.

Uma das constantes reflexdes que tem se ampliado e se complexificado
entre os estudiosos da educacado refere-se a formacao inicial do professor. Neste
sentido, compreender como se processa esta formacao é assumir seu carater de
complexidade, se se consideram as diferentes aprendizagens requeridas, suas
volatilidades, a perspectiva de superacdo de paradigmas educacionais formativos
ultrapassados, entre outras demandas e desafios impostos ao pesquisador neste
campo de estudo.

Rivero e Gallo (2004), a este respeito, mencionam que a educacéo tem sido
reiteradamente instada a ocupar o seu lugar no contexto socioeducativo, 0 que
implica compreender este momento sem desvincula-lo de seu deuvir,
comprometendo-se, portanto, com as prerrogativas da contemporaneidade e de
seus contornos circunstanciais no que concerne a formacdo de professores e as
peculiaridades da préatica pedagogica, tematica que tem sido, também, objeto de
estudo de pesquisadores/estudiosos como Mizukami (2002; 2003; 2008), Novoa
(1992), Tardif (2002/2008), Garcia (1987; 1992; 1999), Pimenta (2002), entre outros.

Com esta breve discussao introdutoria, tendo em vista as peculiaridades que
envolvem nosso objeto de estudo, registramos que se trata de uma pesquisa
gualitativa descritiva, configurando-se como um estudo de caso etnografico, que tem
seu desenvolvimento fundamentado nas teorias que versam acerca da formacao de
professores, particularmente o processo de formacéao inicial, pratica pedagogica e
aprendizagem da docéncia.

A pesquisa foi realizada de agosto de 2007 a fevereiro de 2009, periodo em
que, concomitantemente, nos voltamos para desenvolver um levantamento
bibliografico sobre a tematica em foco, assim como investir na observacdo
participante, com reiteradas e prolongadas visitas/permanéncias nas escolas e
demais espacos consignados como campos de pesquisa, por serem também locais
de estudos referentes a mencionada atividade curricular.

Na sua dimensdo mais ampla, trata-se de um estudo que se insere na
vertente da etnografia, enquanto abordagem metodoldgica ligada as ciéncias
sociais, inicialmente a antropologia e a sociologia e, posteriormente, aplicada a
educacdo. Trata-se de uma abordagem investigativa que concebe o processo

educativo como cultural, social, de multiplas relagbes, ndo podendo ser analisada a
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partir de estruturas pré-definidas e estaticamente considerada. O pesquisador
etnégrafo ndo se limita a descrever fatos, mas a compreendé-los em sua totalidade,
motivo por que Hammersley e Atkinson (1994) concebem a etnografia como a forma
mais béasica de investigacdo social, seja por contemplar o processo reflexivo, seja
porque integra 0 mundo social que ela mesma estuda.

Deste modo, desenvolvemos uma investigacdo na modalidade etnogréfica
em educacao que, como ja registrada, insere-se na tematica da formacéo inicial de
professor, articulada a discussédo acerca da pratica pedagdgica na condicdo de
componente curricular formativo do curso de licenciatura plena em Geografia da
Universidade Estadual do Piaui (UESPI).

Assim, nosso olhar investigativo estava focado sobre as aprendizagens da
docéncia elaboradas e reelaboradas pelo futuro professor a partir da compreensao
deste componente formativo no cenario académico da formacéo inicial. Interessou-
nos compreender como esta vertente curricular contribui para que o aluno-professor
associe os conhecimentos apreendidos no percurso de sua formacdo com o
contexto educacional real, a medida que interage com o locus de sua realidade
profissional futura, numa praxis que problematiza o fazer pedagogico na dialética
acao-reflexdo—agao, como defende Behrens (2005, p. 76) ao mencionar que “a
pratica pedagogica como uma metodologia progressista leva a uma formacédo do
individuo como ser historico e contempla uma abordagem dialética de acéo reflexao-
acao”.

Partimos, assim, do entendimento de uma praxis educativa que, em seu
desenvolvimento, articula diversas aprendizagens inerentes a acao docente,
proporcionando, sempre que se fizerem oportunas, constantes e necessarias
mudancas na formacao pedagoégica do futuro professor.

Reiteramos, deste modo, que dada a natureza do objeto da pesquisa,
optamos por uma orientacdo metodoldgica qualitativa descritivo-interpretativa, na
modalidade estudo de caso etnografico. Foram utilizadas como técnicas
investigativas de producdo de dados a observacdo participante, a entrevista semi-
estruturada e a andlise documental, acrescentado ao diario de campo e as
fotografias. A pertinéncia da escolha metodologica se fez pela possibilidade de
compreender o fenbmeno, objeto do estudo investigado, de forma contextualizada,
observando-o em diferentes situacbes, 0 que permite ao pesquisador produzir

elaboracbes tedricas em colaboracdo com o0s sujeitos da pesquisa, para a
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elucidacéo do problema que orientou a constru¢do do objeto de estudo. A propdésito,
a abordagem etnogréafica tem como um de seus pressupostos a insercdo do
pesquisador no l6cus da investigacéao.

Outro fator que motivou a escolha desta abordagem metodolégica resulta de
nossa proximidade com o objeto investigado. Segundo Laplantine (2005, p. 150), “o
etnografo é aquele que deve ser capaz de viver nele mesmo a tendéncia principal da
cultura que estuda”. Deste modo, nossa experiéncia como professora de disciplinas
pedagdgicas nos diversos cursos de licenciatura da Universidade Estadual do Piaui
possibilitou esta imersdo no cenario investigativo. Também contribuiu para a
confirmacdo desta escolha metodolégica nossa experiéncia no processo de
reformulacdo de projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura desta IES,
momento em que se discutiu amplamente este novo componente curricular - a
PPCCF- como exigéncia das Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores
da Educacéo Basica.

Estas experiéncias se constituiram como elementos facilitadores do estudo,
principalmente na producdo e analise dos dados, contribuindo para melhor
entendimento e analise das informacdes obtidas. Vale ressaltar que alguns cuidados
foram necessarios a fim de evitar que conceitos, impressdes pessoais e pré-
concepcdes comprometessem a producédo e analise dos dados etnograficos. Dentre
os cuidados, como recomenda este tipo de pesquisa, buscamos manter o
necessario ‘distanciamento’ do objeto de estudo, evitando que interferéncias
inoportunas prejudicassem a qualidade e a fidedignidade da investigacao.

Definindo o estudo de caso etnografico como procedimento metodolégico da
investigacdo, neste capitulo descrevemos, ainda, aspectos teérico-metodoldgicos
referentes a etnografia em educacao, as técnicas e aos instrumentos utilizados na
producédo de dados, caracterizamos ainda, os sujeitos colaboradores, a escolha e as
formas de acesso. Conclui-se com informes acerca da analise dos dados
etnograficos. Para os aspectos teoricos gerais desse capitulo, embasamo-nos em
contribuicdes de autores como André (1995; 2005), Chizzotti (2006), Geertz (1989),
Lima (1996), Hammersley e Atkinson (1994), que tomam pesquisa etnografica como
instrumento fundamental para o entendimento dos fenbmenos sociais e culturais em
sua cotidianidade, sem perder de vista sua complexidade.

A organizacdo deste capitulo, em itens e subitens, visa dar uma feicdo

didatico—metodoldgica ao tema, que ndo se constitui de momentos isolados do
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procedimento investigativo. E bem verdade, que, nas pesquisas com abordagem
qualitativa, entre as quais se inserem os estudos etnogréficos, a metodologia tem a
finalidade de orientar o investigador na organizacdo e no modo de conduzir a
pesquisa, ndo existindo nesta, portanto, a exigéncia da separagao entre o que se
denomina passos para realizacao investigativa, segundo referenda Trivifios (1987, p.
137):

O processo da pesquisa na investigacdo qualitativa ndo se admite
visbes isoladas, parceladas, estanques. Ela se desenvolve em
interacao dindmica retroalimentando-se, reformulando—se
constantemente, de maneira que, por exemplo, a Coleta de Dados
num instante deixa de ser tal e € Analise de Dados e esta, em
seguida, é veiculada para nova busca de informacdes.

Assim, a liberdade de conduzir o processo investigativo que a pesquisa
gualitativa confere ao pesquisador ndo o dispensa de estruturar o procedimento
metodoldgico adotado, sistematizando-o, permitindo que outros interlocutores
verifiguem como foi realizado. Goldenberg (2005, p. 48-49), apropriadamente,
chama atencédo para estes aspectos, recomendando que, na pesquisa qualitativa, o
pesquisador apresente seu estudo “através de uma descri¢ado explicita e sistematica
de todos os passos do processo, desde a selecéo e definicdo dos problemas até os

resultados finais pelos quais as conclusfes foram alcancadas e fundamentadas”.

2.2 Caracterizando a etnografia em educacao

A etnografia, como abordagem metodolégica de pesquisa, vem sendo
utilizada nas dltimas décadas por investigadores de diferentes éareas do
conhecimento que centram seus estudos na compreensao e descricdo do fendmeno
social nas suas varias dimensfes. Opde-se a pesquisa positivista pelo fato de que
esta oferece um tratamento isolado ao objeto investigado, separando-o do seu
contexto maior. Neste caso, estamos nos referindo a um método compreendido na
sua concretude ou, igualmente, a um conjunto de métodos. Assim entendida,

colocamos como principal caracteristica da etnografia que o etndgrafo pode
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participar de forma explicita ou veladamente, no cotidiano dos sujeitos por longo
tempo, na verdade por todo o tempo que durar a pesquisa, para observar o que
ocorre, para registrar todo e qualquer dado disponivel que possa completar ou
confirmar o estudo, para escutar o que se diz (sobre o curso, os professores, a
pratica pedagogica como componente curricular formativo), para fazer
guestionamentos e indagacgdes.

De acordo com André (1995), a etnografia como uma nova abordagem de
investigacdo cientifica aplicada ao campo da pesquisa educacional ganha
popularidade na producédo académica brasileira na década de 1980, firmando-se nos
anos de 1990, com uma producédo regular e consistente. Segundo esta autora, a
pesquisa etnografica ainda se ressente de convivéncia com alguns problemas, entre
0s quais o fato de o pesquisador que toma para si esta abordagem desconhecendo
‘que o trabalho etnografico deve voltar-se para os valores, as concepcdes e 0s
significados culturais dos atores pesquisados, tentando compreendé-los e descrevé-
los, e ndo encaixa-los em concepgdes e valores do pesquisador’ (ANDRE, 1995, p.
46). Assim, uma das caracteristicas da pesquisa etnografica € o envolvimento
participativo—interativo e continuo do etndgrafo com a situacao investigada, que dela
extrai e revela significados e interagdes que se manifestam no interior do fendmeno
em estudo.

O etnégrafo, por definicdo, € alguém que ndo tem como propdsito julgar,
condenar, comparar, mas conforme recomendam os estudos etnograficos, procura,
antes de tudo, obter ampla compreensao acerca do fendbmeno. Como mencionam
(BEAUD; WEBER, 2007, p. 10-11) “[...] aproximando o que esta distante, tornando
familiar o que é estranho. [...] € alguém que ndo se contenta com visdes
panoramicas [...]". Dizemos deste modo, que o pesquisador etnografico € alguém
gue deve exercer o poder critico natural desta abordagem, lancando um olhar
curioso sobre as coisas, as pessoas, os fendbmenos, buscando ver em detalhes sua
cotidianidade.

Outra caracteristica desta modalidade de pesquisa € que a analise do
fendbmeno deve ser feita a partir de uma perspectiva holistico-descritiva, devendo ser
visto em sua totalidade e, ndo, simplesmente, como uma parte isolada,
descontextualizada, mesmo que o estudo contemple uma ‘micro-situagao’. Deste
modo, por menor que seja, o objeto de estudo deve ser compreendido em suas

multiplas dimensdes, pois faz parte de um contexto maior e dele recebe influéncia.



55

Moreira e Caleffe (2006) identificam a visdo holistica como uma das caracteristicas
da etnografia, que parte do principio de que as observacfes e interpretacfes do
fendmeno em estudo séo feitas no contexto da totalidade das interagdes humanas.

A perspectiva holistica como pressuposto metodologico aplicado a etnografia
possibilita retratar situagdes do cotidiano escolar, fornecendo uma visao profunda,
ampla e integrada do objeto da pesquisa, além de contribuir para “[...] a descoberta
de novos conceitos, novas relagdes, novas formas de entendimento da realidade”
(ANDRE, 1995, p. 30). Diz-se que, no contexto educacional, esta modalidade de
pesquisa € entendida numa perspectiva holistico-interpretativa, a partir do
entendimento de que o fendmeno educacional, na sua esséncia, é multiplo,
contraditério, pois envolve sujeitos inseridos nas realidades cultural, social,
econbmica, politica, numa dindmica incessante. Assim, o etnografo que nao toma
para si esta dinamicidade, reflexividade do fendmeno social enfrentara dificuldades
em apreender de forma cientifica os varios contornos do fendbmeno educacional sob
investigacao.

A etnografia, como abordagem de investigacdo cientifica que envolve o
‘olhar’ questionador do etndgrafo, ndo pode deixar de seguir alguns padrbes
metodoldgicos como alternativos organizadores do processo investigativo. Assim é

qgue, André (1995, p. 28-29) identifica caracteristicas deste processo, tais como:

a) interacdo constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado;

b) pesquisador como instrumento principal da coleta e andlise de
dados;

¢) énfase no processo (haquilo que esta ocorrendo e ndo no produto
ou nos resultados finais);

d) preocupacdo com o significado como forma de apreender e
retratar a visdo pessoal dos participantes;

e) contato direto com o0 objeto investigado e a possibilidade de
descoberta de novos conceitos, novas formas de ver e
compreender a realidade.

pY

A rigor, depreende-se que os estudos etnograficos aplicados a educacao
propdem-se a desvelar a realidade educacional tal como se apresenta nas suas
multiplas realidades, na perspectiva da promoc¢ao de formas de intervencao a partir
de uma andlise critica e reflexiva sobre os achados, sugerindo alternativas tedricas e

praticas que possam contribuir para revelar e desvelar praticas educativas.
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Diante desta compreenséo, a literatura neste ambito mostra que os estudos
etnograficos no campo educacional tém se aprofundado seguindo a dindmica das
instituicbes escolares e de suas fungbes, acompanhando, portanto, o dinamismo
cultural e social contemporaneo. E certo que por mais que estas instituicdes
escolares tenham um corpo normativo, organizacional, com objetivos, meios e fins
previamente definidos, ndo sé@o estaticas. A este respeito, Mafra (2003, p.124-125)
considera que as instituicbes vado se modificando independentemente das
determinacdes, “pois sdo moldadas e construidas pela histéria sociocultural e
profissional de seus personagens, de suas vivéncias, de suas realizacdes, de seus
sonhos e de suas possibilidades”.

Neste sentido, recomenda André (2005), se o foco de interesse do
pesquisador for um aspecto da educacédo, seja uma sala de aula, uma escola, um
programa educacional e se deseja conhecer uma instancia particular, para
compreendé-la profundamente em sua complexidade e totalidade, buscando retratar
o dinamismo de uma situacao proxima de seu acontecer natural, o estudo de caso
do tipo etnografico em educacédo € o recomendavel. Como ja foi mencionado, este
estudo, trata-se de uma investigacao de carater qualitativo-descritivo na modalidade
estudo de caso etnografico em educacao, no qual buscamos como foco investigativo
um dos aspectos que comportam a formacdo de professor, qual seja a Prética
Pedagogica como componente curricular formativo, no curso de Licenciatura em
Geografia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), que objetiva em sua
centralidade investigar as particularidades desta vertente curricular como meio da

formacéo profissional docente.

2.3 Definindo o estudo de caso etnografico

O estudo de caso etnografico, eixo metodolégico orientador de nossa
investigacdo € compreendido por Triviios (1987), entre os diversos tipos de
pesquisa gqualitativa, como um dos mais relevantes, constituindo uma importante
expressao na pesquisa educacional. Para Chizzotti (2006, p. 136), os estudos de
caso visam explorar “[...] um caso singular, situado na vida real contemporanea, bem
delimitado e contextualizado em tempo e lugar para realizar uma busca
circunstanciada de informagbes sobre um caso especifico”. Portanto, a escolha

metodolégica com base no estudo de caso deve ocorrer quando o foco de interesse
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for um fenbmeno contemporaneo que esteja ocorrendo numa situacdo da vida real,
quando as perguntas da pesquisa forem do tipo “como” e “por que”. Nesta mesma
linha de entendimento, Lidke e André (1986, p. 17) afirmam que, nesse tipo de

estudo:

O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos
claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser
similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse proprio. [...]. O interesse, portanto, incide naquilo que ele
tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a
ficar evidentes certas semelhancas com outras situagfes. Quando
queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo
devemos escolher o estudo de caso.

No entendimento de Sarmento (2003, p. 152-153), nem todo estudo de caso
€ etnografico. A questao determinante nesta opcao € a do posicionamento teorico e
epistemoldgico, para o autor: o que distingue o estudo de caso etnografico de outros
nao é apenas a questao de método, mas a perspectiva, o enfoque ou a orientagao.
Neste sentido, esta abordagem metodoldgica, como a etnografia, impde um desenho
investigativo que compreende, dentre outros aspectos, a permanéncia prolongada
do investigador no contexto estudado, fendmeno que possibilita recolher
pessoalmente suas informacdes por meio da observacao participante e da entrevista
junto aos membros que la& atuam, possibilitando ainda, abstrair o que ocorre
cotidianamente no contexto investigado a luz de tudo que dizem e que fazem os
atores sociais.

Neste sentido, para que um estudo de caso seja etnografico, € necessario
obviamente preencher os requisitos da etnografia e, adicionalmente, que seja bem
limitado. Deve ser usado quando o investigador esta interessado em conhecer um
caso especifico, com interesse de descobrir novos conceitos sobre um determinado
fendbmeno, bem como verificar como este ocorre, sem a preocupacao ou énfase em
seus resultados. ANDRE (2005, p. 33) acrescenta, ainda, que, “uma das vantagens
do estudo de caso é a possibilidade de fornecer uma visdo profunda e ao mesmo
tempo ampla e integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas
variaveis”.

Como é perceptivel, o estudo de caso etnografico oferece ao pesquisador

que opta por esta abordagem investigativa aplicada a educacdo caracteristicas
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proprias as quais acrescentamos as seguintes: possibilita uma visédo profunda e, ao
mesmo tempo, ampla e integrada acerca dos fendémenos educacional; permite
retratar o dia-a-dia escolar (sem prejuizo de complexidade e de sua dindmica
natural); fornece informagBes para medidas de natureza pratica e para decisdes
politicas relativas aos problemas da préatica educacional.

Nesta perspectiva, as caracteristicas do estudo de caso etnografico
apontadas pelos autores citados confluem com o objeto desta pesquisa, a qual tem
como intento primordial investigar um componente formativo de um curso de
licenciatura da UESPI, a pratica pedagodgica, buscando compreender como se
delineia este componente curricular na formacao inicial do professor e identificando
entre outras, as aprendizagens da docéncia proporcionadas por este nivel formativo.

Como ja caracterizado no Capitulo | deste relatorio etnografico, o campo de
estudo de nossa pesquisa centra-se no curso de Licenciatura Plena em Geografia,
do campus ‘Poeta Torquato Neto’— UESPI. A escolha de um Unico curso néo invalida
a pesquisa quando se procura compreender sua dindmica, sua complexidade e sua
totalidade e as suas representacbes que contribuem para o0 entendimento e
aprofundamento do objeto de estudo, como bem afirma Geertz (1989, p. 34): “Fatos
pequenos podem relacionar-se a grandes temas”. Assim, estudos de caso
etnografico, a exemplo deste que ora desenvolvemos, tém como uma de suas
caracteristicas a aproximacdo prolongada do pesquisador no campo de pesquisa,
inserindo-se nele, relacionando-se com 0s sujeitos interlocutores, acompanhando-
0S, observando-os e registrando o que fazem, dizem e como interpretam o
fendbmeno investigado. Foi esta nossa pratica investigativa ao longo deste estudo.
Logo, conhecer os colaboradores etnogréficos facilitou e qualificou a coleta dos

dados.

2.4 Apresentando o0s colaboradores da investigacdo: acesso, escolha e

envolvimento

Adentrar o universo da pesquisa, envolver-se com 0s seus colaboradores,
estar ‘infiltrado’ em seu espaco fisico &, para o etnégrafo, momentos de incerteza e

angustia. Saber-se aceito e saber se seu objeto de investigacdo aguca nos
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colaboradores desejo de participagéo, colaboracdo, sao situagcdes que independem
do embasamento tedrico ou da pratica investigativa adotada pelo pesquisador.
Assim, as primeiras impressdes que o0s colaboradores tém dele e do objeto a ser
investigado sdo fundamentais para criar lagos de envolvimentos exigidos pelas
técnicas de producao de dados nas pesquisas etnogréaficas. Ou seja, na técnica de
observacgéo participante o pesquisador ndo pode ser estranho ao grupo, para evitar
constrangimento em quem estd sendo observado. O mesmo procedimento serve a
entrevista semi-estruturada. Se o entrevistado ndo se predispbe a falar de forma
voluntaria, sincera, se a entrevista se transforma em obrigacdo, os dados nao terao
fidedignidade, algo exigido na produg¢do do conhecimento cientifico. Nao significa
dizer que a participacdo voluntéria seja requisito para fidedignidade dos dados, mas
ja € um bom caminho. Como bem mencionam Brzezinski e Schultz (2007, p. 85), “o0
investigador deve introduzir-se no mundo das pessoas a serem estudadas, conhecé-
las, interagir com elas, abrir-se para um conhecimento mdtuo e ganhar a confianca
dos investigados”.

O acesso aos sujeitos colaboradores deste estudo, os alunos do curso de
Licenciatura em Geografia da UESPI, campus ‘Poeta Torquato Neto’, ocorreu
inicialmente através do contato com o professor-coordenador do curso e professores
formadores, onde expusemos o0 objetivo da pesquisa, 0 seu procedimento
metodoldgico e solicitamos a permisséo e a colaboracao para desenvolver o estudo
naquele curso. Demonstraram interesse pelo objeto de estudo, predisposicdo em
colaborar e em fornecer as informacdes necessarias para facilitar este acesso.

Assim, a partir deste contato inicial, com a colaboracédo da coordenacéo do
curso e dos professores formadores responsaveis por desenvolver esta atividade
curricular, fizemos nossa incursdo junto aos licenciandos. Como professora em
cursos de licenciatura da UESPI, nao foi dificil o contato com os alunos, tanto seja
em sala de aula, quando planejavam e executavam as atividades da Pratica
Pedagodgica como componente formativo, como nas entrevistas, nas observacdes
participantes, nas trocas de informac6es por e-mail, telefones, nas ‘caronas’ quando
nos deslocavamos para os ambientes de execucdo das atividades desta dimenséo
formativa. Nestes ambientes informais, ricos em informacdes, foi possivel perceber
gue as falas dos interlocutores desvelavam aspectos importantes sobre este
componente curricular. Assim, ao longo deste percurso, fomos construindo lagos de

confianga que facilitaram a coleta dos dados.
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Conforme requer a natureza etnogréfica, conhecer os colaboradores do
estudo € de fundamental importancia para a compreensdo do objeto investigado,
considerando que deles emergem muitas das informacbes necessarias ao
aprofundamento e respostas as questdes de pesquisa. Assim, na etnografia, os
dados coletados pelo pesquisador tém como fonte principal a palavra, o gesto, 0
olhar, a escrita dos sujeitos colaboradores. Neste sentido, conhecer e definir quem
participa e como participar em um universo de varios atores sociais, constitui uma
opcao de quem realiza a pesquisa, de quem vai conviver com estes sujeitos, no
caso, o etnégrafo-pesquisador.

Esta escolha € para o0 pesquisador momento de inquietacdes e
interrogacdes, principalmente quando a pesquisa define critérios, seja em funcdo do
tempo para sua execucdo, da viabilidade de recursos, dos varios atores sociais,
como no caso desta investigacdo, que envolveu alunos de diferentes blocos de
ensino, aspectos que se aliam a diversas limitacbes inerentes a pesquisa
etnografica, que se pauta, sobretudo, pela construcéo das informa¢cdes no decorrer
da coleta dos dados, e ainda pela relacéo dialogica entre pesquisador e pesquisado,
num processo comunicativo e interativo, circunstanciado na confiabilidade,
disponibilidade e convivéncia entre sujeitos investigados e investigador.

A escolha dos colaboradores, neste estudo, além do critério objetivo: a)ser
aluno do curso de Licenciatura em Geografia da UESPI; b) estar matriculado nas
atividades da PPCCF; c) ter ou ndo experiéncia docente; utilizou-se ainda o critério
subjetivo: o interesse do licenciando em participar como colaborador. Este aspecto
foi de fundamental importancia para a producdo dos dados, demonstrado pelos
alunos quando adiavam as atividades da pratica pedagogica para que esta
pesquisadora la estivesse presente, ou quando informavam, por telefone ou por e-
mail os dias e horarios das atividades de campo, ou outros imprevistos que
ocorriam.

Nestes contatos, tivemos o0 cuidado em esclarecer aos sujeitos-
colaboradores o objetivo da pesquisa, com abertura para interrogacoes, fazendo-os
compreender que ndo se tratava de uma avaliacdo formativa desta experiéncia ou
dos proprios alunos, mas de um estudo sobre esta nova vertente curricular nos
cursos de formacao de professor. Para tanto, informamos aos nossos interlocutores

gue se tratava de uma pesquisa etnografica, que utiliza como principais técnicas de
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coleta de dados a observagdo participante, a entrevista e a analise documental,
associada a registros no diario de campo e fotografias.

Para empreender as entrevistas semi-estruturadas, néo foi possivel envolver
todos os alunos do curso. Inicialmente, definimos um aluno por bloco, no total de 8
(oito) licenciandos escolhidos dentre aqueles que desejassem participar de forma
voluntaria. Apés esta definicdo, a medida que iamos criando lacos pela convivéncia,
percebemos em outros alunos o desejo de serem entrevistados, assim, ao final,
foram realizadas 9 (nove) entrevistas. A partir das falas dos colaboradores,
buscamos ouvi-los, na perspectiva de compreender como as atividades PPCCF
contribuem para a aprendizagem da docéncia, para associar teoria e prética e, se
este componente curricular pode ser considerado como meio de formagao docente.
Para o desenvolvimento das entrevistas, elaboramos algumas questdes
norteadoras, outras foram acrescidas a medida que o trabalho de campo ia se
desenvolvendo.

Para a observacdo participante, trabalhamos com oito grupos de alunos,
representando cada bloco do curso. Estes grupos estavam previamente organizados
pelos estudantes de acordo com cada tema gerador da pratica pedagdgica,
delineado pelo projeto pedagogico do curso. A escolha dos grupos ocorreu apos
contatos com todos os alunos em cada bloco de ensino, sempre com a participacéo
dos professores responsaveis por esta vertente formativa. Em cada sala de aula que
adentravamos e apresentdvamos nossa proposta de pesquisa éramos bem
acolhidos. O fato de n&o pertencer ao curso de Geografia agucava em alguns
licenciandos a curiosidade por nossa opc¢do, como mencionou um aluno: “é uma
professora que nao € da Geografia, estudando o curso de Geografia, € importante
para a gente” (Aluno 2° bloco). Assim, a observacédo teve com foco a execucao das
atividades da Préatica Pedagdgica como componente formativo, na UESPI e nos
cenarios da profissdo docente.

Inicialmente, o acesso, a escolha e o envolvimento dos interlocutores
ocorreram de forma timida, de ambas as partes, contudo, no decorrer da
investigacdo, os lacos foram se estreitando, pela convivéncia reiterada, pela troca de
informacfes da pesquisa de campo, quando entdo com eles ficamos, aproximando-
nos sempre mais e com eles trabalhamos de forma interativa, a exemplo de um

“fieldworker” (trabalhador de campo), como definem Beaud e Weber (2007, p. 9),
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tendo em vista que “[...] o campo € um trabalho, ndo uma passagem, uma visita ou
uma presenga”, na verdade € a vida da investigagao etnografica.

E, no presente estudo, nossa pretensdo, tendo em vista a natureza
etnogréfica em educacao, foi tornar claro, mais compreensivel, nosso objeto de
estudo, isto €, como menciona Geertz (1989), descrevé-lo minuciosamente,
articulando-o num contexto informativo, na condicdo de artefato cultural, que deve
ser tratado com a seriedade requerida pela pesquisa cientifica, a qual ao mesmo
tempo em que a toma na sua dimenséo, considera-a como objeto de descri¢éo e de
andlise aprofundadas bem como de reflex&@o interpretativa.

Assim, foram definidos os interlocutores do estudo e o0s grupos da
observacédo participante, com o0 qual passamos a manter contato de forma
sistematica sempre com objetivo de estar presente em todos 0s momentos e nos
diversos cenarios de execucdo da PPCCF. Vale registrar que o0s grupos de
observacdo sdo os mesmos definidos pelos alunos para o desenvolvimento das
demais atividades curriculares do curso, constituidos ainda no primeiro bloco de
ensino e permanecem, geralmente, com os mesmos membros até o ultimo bloco,
composicdo que facilitou a integracdo e a comunicacdo com o0s licenciandos

colaboradores.

2.5 Produzindo os dados etnograficos

Decidido o objeto de estudo, o lécus da investigacdo e 0s sujeitos
colaboradores, foi possivel iniciarmos a busca pelas informacbes que
possibilitassem esclarecer as questdes que norteiam este estudo. Como ja foi
informado, nosso primeiro contato no locus investigativo foi com o professor-
coordenador do curso, que ocorreu no primeiro semestre académico de 2008. Neste
contato inicial, o professor-coordenador fez uma explanacdo sobre a pratica
pedagoégica como componente curricular do curso de Geografia, mencionando ser
uma experiéncia recente no curso, que vem gerando discussdes entre alunos e
professores por envolver um novo viés e uma nova pratica do fazer pedagdgico do

professor formador, como a vivéncia de atividades praticas com os licenciandos fora
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da sala de aula da instituicdo formadora, permeando todo o processo formativo, uma
vez que esta atividade contempla do 1° ao 8° blocos de ensino do curso.

Esta atividade formativa se transmuta em experiéncia duplicada para o
professor formador; além das teorias, a sua insercdo no espaco profissional do
futuro professor, o que significa acompanhar, planejar e vivenciar com os estudantes
atividades de ensino que serdo executadas neste l6cus profissional. Para tanto,
segundo o professor-coordenador, a PPCCF se traduz em uma nova aprendizagem,
um caminhar diferente em sua formacédo, considerando que a partir do inicio do
curso, o aluno tem os primeiros contatos com o l6cus de sua profissionalidade que
permanece ao longo do curso. Para os licenciandos uma atividade curricular que
propicia momentos de vivéncia em seu espaco profissional, possibilitando-o
participar de varios momentos desta realidade, como conhecer o ambiente escolar,
observar sua problematica, colocar em pratica muitos dos conhecimentos que
assimila na instituicdo formadora. Nesta relacdo, vai articulando a teoria com a
pratica. Reside ai, a importancia desta atividade.

Assim, com o consentimento do professor-coordenador do curso,
mantivemos contatos com os professores formadores que desenvolvem a PPCCF no
curso de Licenciatura em Geografia da UESPI. Este contato inicial ocorreu no
primeiro semestre de 2008, por intermédio deles foi possivel a aproxima¢do com os
alunos colaboradores, espagco que se prolongou por toda a pesquisa numa relacéo
de envolvimento, reciprocidade, colaboracdo, como reafirmam Beaud e Weber
(2007), que a pesquisa etnografica constrdi-se com a ajuda dos pesquisados, que
Ihes permitira abrir portas, entrar em contatos com pessoas que, de outra forma nao
poderia ser.

Os encontros com o0s professores formadores ocorreram de forma
sistematica, durante a trajetoria de nossa investigacdo, seja na coordenacdo do
curso, quando planejavam as atividades da PPCCF, seja em sala de aula nos
momentos que apresentavam esta atividade formativa aos licenciandos em todos os
blocos de ensino do curso, turnos da tarde e da noite, seja quando acompanhavam
os alunos na execucao das atividades da pratica pedagdgica nos diversos espacos
de sua realizacéao.

O contato com os futuros professores, colaboradores deste estudo, ocorria
em sala de aula da UESPI, simultaneamente aos encontros dos professores

formadores e nos momentos em que executavam as atividades deste componente
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formativo. Desta forma, os dados iam sendo produzidos com a participacdo dos
colaboradores, com a nossa insercdo no campo, observando e registrando sua
dindmica. Como menciona Brzezinski e Schultz acerca da pesquisa de cunho
etnografico (2007, p. 85) “[...] o investigador deve introduzir-se no mundo das
pessoas a serem estudas, conhecé-las, interagir com elas, abrir-se para um
conhecimento mutuo e ganhar a confianga dos investigados”.

Situamos neste relatério as técnicas, comumente utilizadas nos estudos
etnogréficos, que serviram de base para a producdo dos dados de nossa pesquisa.
A pertinéncia da escolha destas técnicas se faz pela possibilidade de compreender o
fendmeno, objeto de estudo, de forma contextualizada, observando-o em diferentes
situacdes, o0 que permite ao pesquisador produzir elaboracbes tebdricas em
colaboragcdo com os sujeitos da pesquisa para melhor compreensao do fendmeno

investigado.

2.5.1 A observacao participante

O homem, pela sua capacidade intelectiva, é capaz de se deter sobre fatos,
fendbmenos, pessoas, observando, em todas estas particularidades, generalizacoes,
percepcdes objetivas e subjetivas. A observacdo pode ser apenas contemplativa,
desprovida de senso critico, ou seja, caracterizando-se como olhar para admirar e
fazer ser admirado, mas também ocorre de forma reflexiva, critica, metddica,
imbuida de uma pretensdo de olhar profundo, como assim exige a pesquisa
cientifica, apreendendo o0 objeto que esta sendo observado. Captando as
informacfBes, 0s sentimentos, as expressfes, como se faz na abordagem
etnografica, pois que outra técnica investigativa provavelmente néo proporcionaria.

Reforcamos deste modo, que a observacdo participante € uma técnica de
producdo de dados essencial na pesquisa etnografica pelo fato de provocar maior
aproximacdo do pesquisador com 0 contexto investigado. Exige a presenca
constante do etnografo no lécus investigativo e seu envolvimento deve se dar em
multiplas acdes e em diferentes momentos, devendo considerar cada situacdo como
fonte de informacdes e aprendizagens. Este recurso metodolégico propicia um

didlogo direto, ndo s6é com os sujeitos envolvidos no processo investigativo, mas
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com tudo o que estd em seu redor. Para André (1995, p. 28), “[...] a observacéo é
chamada participante porque parte do principio de que o pesquisador tem sempre
um grau de interacdo com a situacéo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado”.

O processo interativo que centraliza a observagao participante permite ao
pesquisador situar-se em diferentes angulos, com olhares atentos para 0s
significados que pretende extrair dos sujeitos, acerca do fendmeno investigado do
préprio contexto em observacdo. A propésito, Geertz (1989) recomenda que a
observacgéo seja acompanhada de uma descricdo densa daquilo que foi observado,
indo além da aparéncia dos fatos, reconhecendo que os acontecimentos do
cotidiano se inter-relacionam com estruturas sociais mais amplas.

Deste modo, a importancia da observacdo na captacdo dos dados
etnograficos efetiva-se através de uma descricdo densa, da multiplicidade de
estruturas conceituais vistas ndo s6 sob o angulo do etnégrafo, mas também, dos
sujeitos observados. Neste entendimento, a observagcdo participante & um
procedimento de producdo de dados que possibilita ao investigador ir além da
descricdo dos fatos, sob o olhar vigilante do etndgrafo, penetrando na aparéncia e
na esséncia.

Na pesquisa educacional, os registros e analises extraidos da observacao
participante refletem e traduzem o comportamento dos sujeitos observados,
geralmente professores e alunos em suas inter-relacdes, desvelando significados
imperceptiveis que outra técnica de coleta de dados provavelmente ndo desvelaria
com igual acuidade. Nesta perspectiva, a descricdo densa dos dados aprofunda a
analise das contradi¢cdes, entre outros pontos significativos, revelando conhecimento
de crencas, valores, conceitos atribuidos e elaborados no contexto educacional,
sempre voltado para a totalidade do fato, porém sem se afastar do caso objeto de
estudo.

Como ja informamos, tem-se a observacdo participante como técnica de
coleta e producéao de informacdes, visto que, dada a sua peculiaridade neste género,
permitiu ao pesquisador perceber dos pesquisados a concepcdo que apreendem da
pratica pedagdgica como dimensao formativa para a docéncia. A observacéo
participante ocorreu no lécus em que as atividades cotidianas do curso e dos
sujeitos da pesquisa se efetivaram com o olhar voltado para o desenvolvimento das
atividades da pratica pedagdgica pelos licenciandos, seja em escolas do Ensino

Fundamental e Médio da rede publica, seja na sala de aula da instituicdo formadora,
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reunides de professores na coordenacdo do curso de Geografia, seja em outros
territdrios em que ocorre esta atividade curricular.

Para registrar as observacdes e as suas intercorréncias, empregamos 0
diéario de campo, instrumento no qual anotamos de forma descritiva e pormenorizada
as impressoes dos fatos materializados no momento em que ocorreram. Nas notas
de campo, o investigador se reveste de ator social, mas com o devido cuidado ao
registrar suas impressdes, que ndo Sdo apenas as suas, mas as dos sujeitos
investigados. Estes registros, que sao amplos e minuciosos, constituem verdadeiros
emaranhados de informacdes, haja vista que, na pesquisa etnogréfica, o0s
acontecimentos séao registrados na sua cotidianidade e dinamicidade. Esta acuidade
deve ser presente, pois um fendmeno que aparentemente se caracteriza como
simples ou comum, no estudo etnografico, reveste-se de complexidade. Assim, o
olhar do etndgrafo se completa na perspicacia, nos emaranhados da informacéao,

voltando-se para as pertinéncias relativas ao objeto de estudo.

2.5.2 A entrevista semi-estruturada

A entrevista semi-estruturada, assim como a técnica da analise documental,
constitui complementos e explicitacbes da observacdo participante. Para Zago
(2003, p. 298), existe uma “[...] relacdo inseparavel entre entrevista e observacao.
Ainda segundo esta autora, a entrevista encontra-se apoiada em outros recursos
cuja funcdo €é “[...] complementar as informacbes e ampliar os éangulos de
observacéao e a condigado de producao de dados”. Sua finalidade é obter informacdes
a partir das falas dos sujeitos. Assim como a observacao participante, a entrevista
semi-estruturada possibilita uma flexibilidade quando da producdo e analise dos
dados, pois propicia ao pesquisado e ao pesquisador manterem entre si um clima de
interacdo, o que faz o primeiro discorrer com maior liberdade sobre si, enquanto o
segundo colhe de imediato a informacao desejada.

Para Ludke e André (1986), ndo existe uma regra fixa para o
encaminhamento da entrevista, mas cuidados a serem observados, dentre 0s quais
0 de que o pesquisador néo fique atrelado ao roteiro previamente organizado, mas

atento as informagdes, gestos, ritmos, entonacdes, sinais ndo-verbais que servirdo
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para compreender e validar o que for efetivamente dito pelo entrevistado. Este ultimo
assume uma postura de liberdade para colocar-se diante do fendbmeno investigado.
Trivinds (1987, p. 146) reconhece a importancia da entrevista semi-estruturada, pois,
“[...] a0 mesmo tempo em que valoriza a presencga do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade, necessarias enriquecendo a investigagao”.

Como técnica de producéo de dados, a entrevista semi-estruturada deve ser
conduzida de forma interativa, contribuindo para a captagcdo imediata das
informacdes desejadas. Também redefine conceitos, valores, aprendizagens no
intercambio de informacdes entre pesquisador e pesquisado. Segundo Ludke e
André (1986, p. 33), “[...] na entrevista a relagéo que se cria é de interagao, havendo
uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde [...]".

Registramos que, a aproximacdo do sujeito para dele se obterem
informacdes, conceitos e significados deve ser cercada de cuidados para que néo se
faca deste instrumento investigativo momento de angustia, incerteza e inseguranca
ao respondente. Buscam-se momentos de articulacdo, colaboracéo e confiabilidade,
acima de tudo de forma espontanea e natural. Este clima de fluidez que caracteriza
a técnica etnografica de investigacdo, assim como a observacao, possibilita ao
investigador detectar informagdes imperceptiveis relacionadas ao objeto de estudo.
Um exemplo de situacbes neste nivel ocorreu quando uma interlocutora foi
guestionada sobre os motivos que a levaram a escolher um curso de licenciatura, no
caso, Geografia, e ela relatou de maneira expressiva 0s aspectos que pontuou para

escolha do curso, como esta descrito a seguir:

E, para falar a verdade, a verdade verdadeira? Assim,
porque eu escolhi o curso de licenciatura. Nao era isso
gue eu almejava para minha vida, eu gosto mais de
atividades voltadas para o servico burocratico, mas,
pelas questdes financeiras, por ter tido um ensino
meio deficiente, na escola publica, hoje, acho que até
melhorou um pouco o0 ensino na escola publica, mas,
na época em que eu fiz o ensino fundamental (a
respondente aparenta ter no maximo 25 anos de
idade), achei muito deficiente minha aprendizagem e
também no ensino médio, isso me levou para a
licenciatura, principalmente na UESPI, que n&o tinha
gue estar estudando as disciplinas de ciéncias exatas
para poder passar no vestibular. Isso me levou
escolher a licenciatura. (Aluna 4° bloco).
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A fala da respondente e a forma como se posiciona, ao tempo que registra
suas impressdes através de um meio eletrénico (MP3), precisa ser interpretada em
suas multiplas aparéncias. Assim, ao responder sobre a escolha da licenciatura, o

primeiro cuidado foi saber se poderia falar mesmo a verdade: “é para falar a
verdade, a verdade verdadeira?”. Esta preocupacdo, em geral, é pertinente ao
entrevistado que é, ao mesmo tempo, observado, muito embora o pesquisador Ihe
diga que hd um termo de compromisso assinado e que todas as informacdes
prestadas terdo que ser por ele autorizadas, inclusive sua identificacdo, entretanto
guando se trata de pesquisa em instituicbes, sejam publicas ou privadas, muitas
vezes, ha o receio sobre o que falar. Neste sentido, na abordagem etnografica, os
instrumentos de producdo de dados nédo sdo tomados de forma isolada. No caso da
entrevista com a aluna, pdde-se observar o seu receio ao falar, ao pedir a
autorizacdo ao entrevistador, que naquele momento tornava-se a garantia da
verdade de sua fala. Apdés o término da gravacdo, a interlocutora retoma a

indagacéo inicial e diz:

Embora tenha ingressado no curso de licenciatura por
falta de opcdo, quero fazer uma especializacao,
mestrado e ser professora da UESPI, ganha mais. Por
favor, ndo grave. (Aluna 4° bloco.)

O depoimento da interlocutora vem corroborar o posicionamento dos
tedricos que fundamentam este estudo, a0 mencionarem gue na entrevista de cunho
etnografico a liberdade do entrevistado é respeitada e considerada pelo investigador.
Esquecendo o roteiro previamente elaborado, a interlocutora falou com desenvoltura
sobre a motivacdo que a levou a escolher a carreira docente.

Nesta pesquisa, foram realizadas 9 (nove) entrevistas individuais com alunos
do curso de Licenciatura em Geografia, trés entrevistas com o0s professores
formadores responsaveis pela PPCCF, com o professor-coordenador do curso e
duas entrevistas com os professores que ministram disciplinas pedagdgicas. A
entrevista com os alunos teve um roteiro previamente organizado (Apéndice C), mas
a medida que transcorria ia sendo acrescentados outros questionamentos, todos
relacionados ao objeto de estudo. Foram realizadas na UESPI, com data e horario

decidido pelos interlocutores, geralmente no horario de funcionamento do curso,
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manha, tarde e noite. Com o0s professores, as entrevistas ocorriam de forma
assistematica, comumente na coordenacdo do curso. Em todos os interlocutores,
percebiamos o interesse em participar, assim as entrevistas fluiam de forma livre e

rica em informag8es, como deve ser nos estudos etnograficos.

2.5.3 A andlise documental

A pluralidade de acOes e pessoas que transitam nas instituicoes
educacionais gera uma profusdo de documentos que se constituem em fontes
reveladoras para o pesquisador. Tal qual a entrevista semi-estruturada, a analise
documental como técnica de producdo de dados é utilizada para complementar as
informacfes obtidas nas observacdes e nas proprias entrevistas. Lidke e André
(1986) esclarecem que esta técnica pode se constituir como fonte reveladora de
aspectos novos nao detectados por outras fontes de pesquisa.

No estudo de caso etnografico, o uso de documentos é importante, pois
permite legitimar as evidéncias oriundas de outras fontes. Contudo, o pesquisador,
ao analisar os conteudos deve ser criterioso, lembrar que todos os documentos
foram escritos com algum objetivo especifico e ndo esquecer que sao produtos da
acao, criados e elaborados visando a um direcionamento. Quando oficiais, retratam
a logica, valores, conceitos de quem os produziu e oficializou. Neste sentido, Yin
(2005) adverte ainda que sua leitura e releitura devem ser feitas nas entrelinhas.

A proposito, colocamos em realce que os documentos focos de andlise,
neste estudo, sdo oriundos das Resolucbes do Conselho Nacional de
Educacao/Camara Plena, de n° 01, de 2002 e de n° 02, de 2002. A primeira instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, nos cursos de Licenciatura Plena, enquanto a segunda
institui a duracdo e a carga horaria dos respectivos cursos; do Projeto Politico-
Pedagogico do curso de Licenciatura Plena em Geografia da UESPI; das producdes
dos licenciandos na realizacdo das atividades da PPCCF (folders, projetos de
intervencdo nas escolas, relatorios) e de pareceres e resolucbes do Conselho

Nacional de Educacgao. Tais registros identificam informag¢des normativas sobre a
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pratica pedagdgica como componente curricular formativo e todos se revelam
importantes fontes de dados etnograficos.

Nesta perspectiva investigativa e objetivando complementar a riqgueza da
producéo de dados que se apresentavam no cotidiano deste estudo, utilizamos
fotografias que registraram cada momento da inser¢cdo no campo, 0s VAarios espacos
e as atividades desenvolvidas pelos alunos. Conjugam um laboratério rico de
informagdes. No total foram mais de 200 (duzentas) fotografias, algumas delas
ilustram este relatério. As referéncias bibliogréaficas, utilizadas sempre em conexao
com os demais dados, permitiram uma compreensdo densa dos dados coletados.
Beaud e Weber (2007, p. 181) esclarecem sobre uso das referéncias bibliograficas
na apresentacdo de um relatério etnogréafico, demonstram estes autores que este
“[...] ndo seré julgado pela quantidade das citacdes e referéncias bibliograficas, mas
por sua pertinéncia em relacdo aos dados. N&o sera julgado pela forma como cita os
autores, mas pela forma de como presta conta de sua pesquisa”.

Os dados produzidos nesta investigacao foram permeados ainda pelas falas
de modo informal dos interlocutores da pesquisa, que nos estudos etnograficos
constituem-se de fundamental importancia, considerando que sua leitura e releitura
podem revelar e desvelar conceitos e informacdes que melhor detalhem e
(re)signifiguem o objeto de estudo. Assim, nas pesquisas etnograficas, a producao
dos dados, a definicdo de categorias, a elaboracdo de conceitos e significados, as
notas do diario de campo do pesquisador sdo extraidos em sua centralidade, das
falas dos colaboradores. Elas constituem riqueza individual e social, partindo do
ponto de vista de que cada sujeito € um ser contextualizado em um tempo e lugar
determinado, com experiéncias e interpretacdes diversas e as vezes contraditorias
sobre uma mesma tematica. Neste sentido, as falas e o0s registros dos
colaboradores foram determinantes na producdo dos dados que contribuiram para
nossas analises, dando-lhes intensidade e fidedignidade. Como expde Geertz (1989,
p. 19) “nos estudos etnograficos o que chamamos de nossos dados séo realmente
nossa propria construgao das construgdes de outras pessoas”.

A utilizacdo de mais de uma técnica de coleta de dados tem como referéncia
uma das caracteristicas da abordagem etnografica: a de compreender o fendmeno
objeto de estudo em seus diferentes aspectos. Para muitos autores, esta sistematica

€ denominada de ‘técnica de triangulagcao’ cuja finalidade é estabelecer, de forma
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ampla, a descricdo, a explicacdo e a compreensdo do objeto de estudo,

concebendo-o como fendbmeno social que faz parte de um contexto maior.

2.6 Caracterizando a analise dos dados

A natureza social que caracteriza as relacdes educacionais determina nossa
decisao de inscrever esta investigacdo dentre os parametros de pesquisa qualitativa
descritivo-interpretativa, na modalidade estudo de caso etnografico. Este
pressuposto metodolégico proporciona ao pesquisador condicbes para analisar o
fendmeno objeto de estudo a partir dos proprios dados, das referéncias fornecidas
pela populacdo estudada e dos significados que atribuem a este fendbmeno, na
perspectiva contextual, partindo do entendimento de que o conhecimento é sempre
provisorio, dinamico, compreendido a partir de uma acao dialética de construcdo e
re-construcdo, num processo de articulacdo entre dados coletados e reflexao
tedrica.

E bem verdade que nos estudos etnogréaficos n&o se separa a producéo de
dados de sua analise. Ambos sdo0 processos investigativos que ocorrem
simultaneamente “[...] s6 didaticamente podemos falar, em forma separada [...]”
(TRIVINOS, 1987, p. 139). A andlise dos dados configura 0 momento em que o
pesquisador vé-se em volta de muitos achados, fornecidos pela observacao
participante, pela entrevista semi-estruturada, dos documentos, ou pelas escritas do
diario de campo. Assim, olhar os dados e |é-los seguindo uma vertente analitica,
implica, as vezes, fazer as escolhas e, a partir delas, as andlises. Ludke e André
(1986) recomendam ao pesquisador, quando estiver de posse das informacdes,
organizar todo o material, dividindo-o em partes, relacionando as tendéncias e
padrdes relevantes identificados neste processo. Neste sentido processamos a
presente investigacao.

Seguindo a orientacdo metodoldgica da autora em referéncia, o material
produzido foi organizado a partir de um eixo central denominado Desvelando a
pratica pedagdgica como componente curricular formativo (PPCCF). A partir deste

eixo, emergiram mais dois. O primeiro foi denominado “Na sala de aula da UESPI:
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descrevendo espagos/tempos da pratica pedagogica”. O segundo eixo “O cotidiano
da prética pedagdgica nos diferentes cenarios da profissdo docente”.

Para desenvolvimento da andlise dos dados, consideramos o enfoque
descritivo-interpretativo apresentado numa abordagem holistica do fendmeno e de
seu contexto, descrevendo 0s comportamentos dos sujeitos, em seu ambiente
natural de modo a possibilitar a apreenséo de estruturas reveladoras de significados
do fenbmeno estudado. Deste modo, torna-se vélida e legitima a medida que o
pesquisador procura dar inteligibilidade e validacao ao processo, a forma de saber e
a representacdo que 0s sujeitos pesquisados manifestam.

Na abordagem holistica, o processo de analise de dados etnograficos se
consubstancia ao contextualizar o fendémeno educacional como objeto de estudo em
suas multiplas dimensdes. Considera o educacional como um aspecto amplo, que
envolve dentre outras questdes o contexto social, as visdes ideoldgicas, os valores
do individuo, de um grupo ou de uma sociedade. Neste sentido, os dados tém como
referéncia para analise, ndo aspectos isolados do fenbmeno em estudo, mas uma
observacédo densa. Logo, uma boa interpretacdo etnografica nos leva ao cerne do
gue nos propomos investigar, que vai sendo construida a partir dos fatos da
impressao das pessoas, da leitura que elas fazem e o que € feito a elas. Divorciar a
descricdo destes fatos é torna-la vazia, de certa forma.

Como é compreensivel na andlise de dados, o pesquisador nao deve ficar
restrito a mera dimensao descritiva, mas coadjuvar também a sugerir alternativas,
tedricas e praticas, que conlevem a melhor intervencéo pedagodgica. Toma-se deste
entendimento que o0s estudos etnograficos podem servir como suporte tedrico-
metodolégico a outros estudos, como de fato fazem.

De acordo com André (1995, p. 58), “o pesquisador pode fornecer
informacGes bem detalhadas do contexto em estudo, de modo que o leitor tenha
base suficiente para fazer julgamento da possibilidade de transferéncia para outro
contexto”. Logo, esta base de informacdes é identificada por muitos pesquisadores
como ‘descri¢cao densa’. Significa descrever de forma mais completa o que os atores
sociais fazem, o que pensam, como interpretam, como se véem, o que configura o
fazer etnografia ndo se reduz a transcrever textos, selecionar informantes, mapear
campos e manter um diario,; o que define o etndgrafo € justamente a modalidade de
esforco intelectual que ele representa: um risco elaborado para uma descricéo

densa. A descricdo densa evita que se faca uma interpretacdo superficial, que
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geralmente deixa escapar dados significativos ao estudo. Como bem descreve Lima
(1996, p. 81), a etnografia descreve os fatos de forma interpretativa, “como
desveladora de significados ocultos por comportamento manifesto na medida em
que, focalizando o aparente e o visivel, busca atingir o implicito, invisivel”.

Neste caso, 0 oculto vai sendo desvelado, conceitos pré-formulados vao
sendo desconstruidos enquanto outros sao revelados a medida que o etndgrafo
emerge no cotidiano do objeto pesquisado e com seu olhar catalisador detecta fatos
aparentemente considerados verdadeiros que séo ‘falseados’ pelo cotidiano e pela
mecanizacdo do fazer diario. E nesse sentido que a presente investigagéo foi
delineada, buscando desvelar, descontinuar o sentido, as manifestacbes, 0s
conceitos que os interlocutores guardam consigo acerca da pratica pedagdgica
como componente curricular do curso de Licenciatura em Geografia.

Para melhor concretizagcdo do estudo, a figura de n°® 3 retrata de forma
sintetizada o itinerario da pesquisa. Dada a sua natureza etnografica, cada etapa
percorrida se constitui em um processo de articulacdo e retroalimentacédo para a

outra, em um sentido continuo.

Objetivo geral: Investigar a Aporte tedrico: formagao Abordagem metodolégica:

PPCCF em um curso de @ inicial, zipre.nd|zagensda Estudo de caso etnografico
licenciatura docéncia e PPCCF

&2 &

Producgao de dados:
|@ Analise: descricdo e Observagao participante;
interpretagdo de dados Entrevista semi—estruturada;
Andlise documental

Relatério de pesquisa

Figura 3 Configurando o itinerario da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisadora. Ano 2008.

A medida que avancavamos na pesquisa de campo iamos registrando 0s
elementos conceituais que norteiam este estudo, assim, as leituras realizadas, as
disciplinas cursadas no mestrado, as observacfes participantes, os depoimentos
dos sujeitos colaboradores contribuiram para definir os elementos tedricos que

serviram como base de andlise para este estudo.



Foto 4: Atividade da PPCCF: uma aula de campo.

Fonte: Arquivo da autora. Ano 2008.




CAPITULO Il

SUPORTE CONCEPTUAL

A vertente teorica delineada neste capitulo constitui-se a partir destes trés
eixos tematicos, articulados entre si, denominados formacao inicial vista como a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional;
aprendizagens da docéncia caracterizada como base do conhecimento para
aprender a ensinar a ser professor e da pratica pedagdgica como componente
curricular formativo na condicdo de espaco formativo que proporciona articulagao
entre formacéo inicial e realidade profissional do futuro professor. Visa a dar suporte
conceptual a investigacdo que objetivou identificar a pratica pedagogica, como
componente curricular formativo constitui, um meio de formacéo e de aprendizagens
da docéncia, numa visao articuladora da teoria com a pratica.

A construcdo deste capitulo fundamenta-se em tedricos cujos estudos tém-
se voltado para analise e reflexdo destas tematicas que tém como centro a formacao
de professores, mais precisamente em: Mizukami et al (2002), Mizukami (2002,
2008), Novoa (1992), Garcia (1992, 1999), Tardif (2002, 2008), Schon (2000), Freire
(1996), Veiga (1989), Pimenta e Anastasiou (2002); Vasquez (1977). Estes autores
trazem em comum que a formacao docente é um caminho construido ao longo da
vida e de aprendizagens permanentes. Em sua fase inicial articula os conhecimentos
cientificos gerais produzidos na instituicdo formadora com os conhecimentos a
construir nas situacdes de trabalho do professor, uma formacdo que se caracteriza
pela sua complexidade e de relacdo entre teoria e pratica. As contribuicbes destes
tedricos e de tantos outros que fazem parte de nosso estudo foram de fundamental
importancia para compreender as sinuosidades do processo formativo do futuro

professor. Nesta perspectiva, buscamos também nos dispositivos legais patrios as
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normas que disciplinam a formacdo inicial do professor e a préatica pedagdgica como
componente curricular formativo, que no conjunto, colaboram para aprofundar a
compreensao acerca das questdes que nortearam esta investigacao.

Estes eixos tedricos encontram-se representados na figura 5. Considerados
e analisados conjuntamente, sdo entendidos como vertentes que fundamentam o
processo formativo de professores e seu estudo contribui para situar a formacao
docente como “instrumento mais potente para democratizar o acesso das pessoas a
cultura, & informac&o e ao trabalho” (GARCIA, 1992, p. 11).

Formacéao inicial: primeira fase de
um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional

PPCCF: Aprendizagens
dimensao da docéncia: base
curricular que do conhecimento
proporciona para aprender a
articulacao entre ensinar e a ser

formacéao inicial professor

e realidade
profissional do
professor

Figura 4: Suporte conceptual.
Fonte: Dados da pesquisadora. Ano 2008.

No primeiro eixo tedrico, apresentamos aspectos da formacéo inicial de
professor, contextualizando-a na sociedade atual. Abordamos sua historicidade no
contexto da educacdo nacional, fundamentado-a do ponto de vista legal que
disciplina este momento formativo no Pais.

No segundo eixo, apresentamos discussdes acerca das aprendizagens da
docéncia na formacao inicial do professor. Trata-se de uma tematica recente na
literatura brasileira que advém do interesse de se conhecer com mais profundidade
0 que os docentes precisam aprender para ensinar e para ser professor.

No terceiro eixo tedrico, tratamos da pratica pedagégica como componente
curricular formativo, em seus aspectos conceptuais e legais, como uma atividade

curricular obrigatéria nos cursos de formacédo inicial de professores que vém se
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constituindo em um campo aberto de investigacdo. Abordamos a pratica pedagogica
como componente formativo numa perspectiva critico-reflexiva como proposta que

articula teoria e pratica no percurso da formacao docente.

3.1 Formagé&o inicial: caminho para a docéncia

A formacado de professor é um campo fértil de possibilidades de estudos e
vertentes investigativas, incluindo entre outros, sua historicidade, os paradigmas que
fundamentam esta formacao, a formacéo inicial e continuada, a relacéo entre teoria
e pratica, bem como os saberes docentes, as aprendizagens e competéncias que
norteiam a acao docente.

Em sua concepcéo inicial € uma tematica que tem merecido amplo
destaque na producdo académica, compreendida como importante etapa do
processo de aprender e ensinar e a ser professor. Segundo Garcia (1992, p. 25), € a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional
que “ocorre em instituicao especifica de formagao, na qual o futuro professor adquire
conhecimentos pedagdgicos e de disciplinas académicas, assim como realiza as
praticas de ensino”. Na verdade, trata-se de uma discussao recorrente provocada
pela funcédo que este profissional vem sendo instado a desempenhar como participe
da sociedade do conhecimento, da multiculturalidade, marcas do mundo
contemporaneo.

Neste estudo, a formacéo inicial € compreendida sob dois enfoques: a) em
seu aspecto formativo que ocorre em instituicido de educacao superior, em cursos de
licenciatura, de graduacao plena, titulando o aluno para ser professor, organizada a
partir de um programa de formacdo académica; b) do ponto de vista da
profissionalidade, tem como uma de suas finalidades possibilitar ao futuro professor
articular os conhecimentos adquiridos na instituicdo formadora e (re) elabora-los no
percurso de sua formacdo com a pratica docente por ele vivenciada no ambiente
escolar e ndo-escolar, constituindo em momentos de aquisicdo de aprendizagens
para aprender a ensinar e a ser professor. Neste contexto, consideramos, pois, a
formacdo inicial, como € propria de sua terminologia, uma primeira fase de

aprendizagens para profissionalidade docente, um processo continuo, como bem
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expbs Cro (1998, p. 31), referindo-se a formagdo docente “[...] uma formagéo
sempre continua e continuada para além da inicial”.

A compreensao da formagéo inicial como inacabada vem desmistificando o
entendimento que perdurou por muito tempo no consciente de muitos professores
gue consideravam a titularidade como suficiente a vida profissional. Esta percepc¢éo
foi sendo modificada por uma nova tendéncia de formacao exigida pela sociedade
contemporanea - a da atualizacdo permanente daqueles que atuam em educacéo -
requerendo destes profissionais novas aprendizagens e mudancas em sua pratica
educativa, com capacidades de despertar a curiosidade intelectual dos alunos e Ihes
transmitir conhecimentos para que possam conviver em uma sociedade dinamica e
contraditéria, como pontuam Rodrigues e Esteves (1993, p. 41) ao mencionarem
gue a formacdo ndo se esgota na formacao inicial que deve prosseguir ao longo da
carreira “[...] respondendo as necessidades de formacdo sentidas pelo proprio
sujeito e as do sistema educativo, resultantes das mudancas sociais e/ou do proprio
sistema de ensino”.

A formacéo inicial nesta linha de pensamento, de um (re) fazer constante &
compartilhada por inUmeros pesquisadores, entre outros, Tardif (2008, p. 42), que
considera que um dos “...] resultados mais importantes do movimento de
profissionalizacdo do ensino € considerar a formacdo profissional como um
continuum que se estende sobre toda carreira docente”. Desta forma, considera-se a
fase da formacdo inicial como um caminho que vai sendo construido ao longo de um
processo formativo. Um espaco/tempo em que o futuro professor adquire
conhecimentos, aprendizagens e saberes determinantes & docéncia. E, também,
nesta fase que o mesmo vai descobrindo o sentido de ser professor, definindo sua
profissionalidade, assumindo compromissos sociais inerentes a tarefa de educar,
como bem definem os interlocutores deste estudo, ao se posicionarem sobre a

escolha do curso de formacao de professores:

N&do queria um curso de licenciatura em si, fiz
vestibular para Jornalismo e Direito. A licenciatura foi a
tltima opcédo, mas no decorrer do curso, em contato
com os alunos senti a importancia de ser professor.
Decidi minha profissdo, fazendo o curso. (Aluna 6°
bloco)
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No inicio, quando fiz o vestibular, ndo pensei no curso
como sendo licenciatura, para formar o professor, fiz a
escolha por gostar de Geografia, depois com a
convivéncia com os colegas e professores, com a
pratica da sala de aula fui me identificando com a
docéncia. (Aluno 7° bloco)

Evidenciamos a partir das falas dos licenciandos, que ao iniciarem sua
graduacdo, ndo se identificavam com a profissdo de professor, s6 mais tarde, na
trajetéria de sua formacdo, quando vivenciaram situacbes de aprendizagens da
docéncia, quando relacionaram teoria e pratica, foram se apercebendo da
importancia de ser professor, foram se identificando com os meandros da docéncia.

Outro aluno, ingressante no curso, ja tem formulada sua identificacdo com a
profissdo docente, mesmo considerando uma profissdo pouco valorizada
socialmente, aponta sua importancia para o crescimento do cidadao, enfocando que
0 contato com os alunos e a possibilidade de ajudar a formar alguém sao tarefas que

nao tém prego, assim se manifestou:

Apesar do professor ndo ser valorizado pela
sociedade, eu gosto do contato com o aluno, o fato de
vocé participar do crescimento cultural de uma pessoa,
vocé ajudar a formar um cidadéo, isso nao tem preco,
acho que o professor pode fazer diferenca na vida de
um aluno, quando vocé o ajuda a ser um bom cidadéo,
uma pessoa, um futuro profissional (Aluno 2° bloco).

Deste modo, do ponto de vista dos interlocutores, fica evidenciado o papel
da formacdo inicial para a formacéo docente, os quais destacam que foi no percurso
da formacdo, o momento da descoberta do ser-professor e da importancia que esta
profissdo exerce na formacao do individuo, como afirma Lima (2003, p. 38), que a
formacao inicial transcende a idéia de apenas habilitar, sua maior tarefa é a de “[...]
formar professores e professoras comprometidos em influirem no contexto social no

qual atuarao [...]".
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3.1.1 Situando os cursos de licenciatura como l6écus de formacgdo inicial:

aspectos histéricos e normativos

¢ Aspectos histéricos

No contexto histérico brasileiro, as primeiras instituicdes formadoras de
professores foram as escolas normais, ainda no periodo imperial, cuja finalidade
primordial consistia em formar docentes para o0 ensino primario e para o jardim da
infancia, hoje séries iniciais do ensino fundamental e educacgdo infantil,

respectivamente. De acordo com Mendes Sobrinho (2002, p. 15):

A Escola Normal brasileira teve como modelo a sua congénere da
Franca, que foi criada no bojo da Revolugcdo Francesa, vindo a
desempenhar importante papel na difusdo da educacdo popular,
embasada em conceitos leigos e estatizantes, como pressupostos da
democracia e que se disseminaram rapidamente pelo Velho e pelo
Novo Mundo, como estabelecimento de ensino secundario. Por outro
lado, a exemplo de Portugal, foi a primeira instituicdo implantada no
Brasil destinada, exclusivamente, a formacéao de professores.

A formacdo de professores em nivel superior teve seu inicio durante o
periodo republicano, na década de 1930, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, vinculada a Universidade de Sdo Paulo, configurando-se como a primeira
instituicdo formadora de professor em nivel superior. Efetivamente, em 1934, os
cursos de licenciatura passaram a funcionar com a finalidade de formar professores
para o entdo ensino secundario. Em 1937 séo licenciados os primeiros professores
no contexto brasileiro, fato que, segundo Azevedo, foi representativo para a nacao e
em especial para o contexto educacional. Neste sentido afirma Azevedo (apud
ARANHA, 1996, p. 201):

Com esse acontecimento inaugura-se de fato uma nova era no
ensino secundario, cujos quadros docentes, constituidos até entéo
de egressos de outras profissdes, autodidatas ou praticos
experimentados no magistério, comegaram a renovar e a enriquecer-
se, ainda que lentamente, com especialistas formados nas
faculdades de filosofia que, além do encargo da preparacgéo cultural e
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cientifica, receberam por acréscimo o da formacdo pedagdgica dos
candidatos ao professorado do ensino secundario.

Como menciona o autor em referéncia, as primeiras propostas de formacao
de professores em nivel superior trazem a separacdo entre disciplinas de formacéo
especifica e disciplinas pedagodgicas. Este € um elemento revelador no modelo
formativo. Denomina-se esta sistematica de 3 + 1 (trés mais um), quando, nos trés
primeiros anos de universidade, o aluno se detém nos contetdos especificos e, no
ultimo ano, agrega disciplinas de dimenséo pedagdgica, licenciando-se, entdo, para
o oficio docente. De acordo com Brzezinski (1996, p. 44), havia uma uniformidade
na organizacdo dos contedudos e na dindmica de funcionamento dos cursos de
licenciatura, nos quais “primeiramente concentravam-se os conteudos especificos
relacionados com cada bacharelado, depois eram feitos os estudos de conteudos
pedagdgicos no curso de didatica”.

Este antecedente na formacéo inicial de professor contribuiu para que o
exercicio do magistério em no Pais, por muitas décadas, fosse tratado em um
contexto eminentemente pratico, cuja exigéncia primordial era o dominio do
conhecimento especifico da area de formacédo. Tal realidade se caracteriza pela
separacdo entre disciplinas de conteudos e disciplinas pedagogicas, formacao
académica e realidade de atuacéo do professor. Esta dicotomia permanece nos dias
atuais, fortalecida pelo modo como as instituicbes formadoras organizam 0s cursos
de licenciatura, geralmente em dois blocos de conhecimentos, que ndo se articulam
entre si, disciplinas especifica x disciplinas pedagadgicas, inclusive com a divisdo dos
professores formadores situados em espacos geograficos diferentes na mesma
instituicao.

Assim, no primeiro bloco agrupam as disciplinas de conhecimentos da area
especifica da formacdo ministradas aos licenciandos pelos professores que tém
formacdo béasica no curso. Estes docentes estdo vinculados aos centros ou
coordenacdes do referido curso, considerados pelos alunos a ‘identidade da
formacao’. O segundo bloco, das disciplinas pedagdgicas, concentra-se sob a
responsabilidade dos professores formados na area da educacéo, da psicologia, da
sociologia e filosofia vinculadas aos centros de educacao. Estes docentes séo vistos
pelos licenciandos, principalmente dos cursos da area de formacdo especifica

(Histéria, Geografia, Matematica... etc) como estranhos a estes cursos,
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desvalorizados em seus saberes pedagdgicos. Esta organizacdo fortalece a
dicotomia teoria e pratica e mantém a histérica divisdo entre as disciplinas de
conhecimentos especificos e as disciplinas pedagdgicas, caracterizadora do referido
modelo 3+1.

Este entendimento é corroborado por Pereira (2006), segundo o qual os
cursos de licenciatura, de um modo geral, continuam formando professor num
modelo que dissocia contetdo especifico da area de conhecimento, do conteldo
pedagdgico e do conteudo geral, os dois ultimos, ainda sdo um apéndice do

primeiro. Para o autor:

O modelo original das licenciaturas, seguido a “férmula 3+1”, ainda
nao foi totalmente superado pela maioria dos cursos da maior parte
das universidades brasileiras, uma vez que as disciplinas de
contetdo, de responsabilidade das unidades basicas, continuam
precedendo e pouco articulando-se com as pedagoégicas, que
geralmente ficam a cargo apenas das faculdades ou dos centros de
educacao. (p. 75)

Sobre esta Otica formativa, Tardif (2008, p. 21) anuncia que as pesquisas
internacionais sobre o ensino, ha vinte anos, ‘mostrm que um dos principais
problemas da formacdo docente é essa fragmentacdo nos programas de formacéao,
seu fracionamento em disciplinas e campos”. Propde o autor, neste sentido, que
esta fragmentacdo pode ser superada a partir de um programa cujo centro de
gravidade seja a acao profissional em si, de forma que haja simultaneidade entre
objetos de conhecimento, espaco de acdo e de formacdo, como mecanismo de
reflexdo tedrica, cultural e critica. Na opinido deste autor, deveria vigorar um
programa para o ensino em que nenhuma disciplina particular teria primazia sobre
as demais. O ensino das diversas disciplinas, tanto em conteudo quanto em método,
deve estar articulado com o aprendizado da prética profissional.

Os licenciandos, interlocutores desta investigacdo, indagados sobre suas
expectativas ao ingressar no curso de Licenciatura em Geografia e, se 0 curso vem
se caracterizando como espacos formativos de formacéo de professor, responderam
gue durante a trajetdria formativa nem sempre percebem a docéncia como ‘centro
da gravidade’ em sua formacao. Nos depoimentos destes interlocutores foi possivel

detectar este distanciamento:
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Sobre a docéncia, os professores apenas tocam no
assunto, mas, trabalhar a mente do aluno voltado para
a licenciatura, até agora, ndo. N&o tive isso com muita
intensidade, houve assim, um toque aqui outro acold,
mas centralizar essa discussdo, néo teve. (Aluno 2°
bloco)

Assim, eu ndo vejo isso claramente, os professores
ndo vém mostrando isso pra gente, até agora ainda
ndo me encontrei direito, muitos colegas estdo na
mesma situacao, eles nao levam a sério 0 curso, 0S
professores ndo vém ajudando nessa procura, estou
procurando ser professor, fazendo meu caminho.
(Aluna 4° bloco)

Acho que foi a partir do 5° bloco que comecamos
perceber que o curso nos encaminhava para ser
professor, com o estagio curricular, até entdo faltou
muito para se ter uma idéia de que é ser professor,
faco uma ressalva, na pratica pedagoégica (o aluno se
refere as atividades da pratica pedagobgica como
componente formativo), nas metodologias, nas
matérias pedagogicas os professores explicavam que
estavamos fazendo um curso de licenciatura, para ser
professor. Os demais professores, raramente, fazem
essa discussao. (Aluna 6° bloco)

As falas aqui registradas corroboraram as idéias dos autores mencionados,
de que historicamente a formacao de professor € permeada pela dicotomia formacgao
docente e area especifica de conhecimentos. Assim, ter a docéncia como base da
formacédo inicial de professor € uma das questdes centrais dos pesquisadores e
estudiosos em educacado ao longo dos 10 (dez) ultimos anos. Estas discussfes se
tornam mais evidentes principalmente com o advento da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, que trata da formacdo de professores para Educacéo
Basica, precisamente nos artigos 61 a 67, que prevéem a formacéo de professores
apoiada na pratica profissional, associando teoria e pratica, numa perspectiva de

rompimento do modelo 3+1.

+ Aspectos normativos

O debate em torno dos cursos de formacédo de professor centraliza as

discussdes académicas e tem sido objeto de investigagdo de diversos autores
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brasileiros, dentre estes: Brzezinski (1996/2008); Mizukami (2002/2008); Pimenta,
(2002); Veiga (1989), que tratam em suas pesquisas e producdes académicas
acerca das mudancas ocorridas na formacéo de professores com o advento da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei 9294/96. Para Brzezinski (2008,
p. 176) a LDB foi o “marco definidor dos desdobramentos das politicas educativas na
ultima década em nosso pais”.

Estes posicionamentos sdo conjugados com entidades representativas de
segmentos ligados a formacédo docente e areas correlatas, destacando-se entidades
como a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgao
(ANFOPE), Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd), Forum Nacional de Diretores de Faculdades de Educacdo (FORUNDIR).
Todas elas, de modo geral, ao longo dos anos, estdo a discutir uma politica de
formacdo voltada para a realidade educacional do Pais, que valorize a categoria
profissional de professor, além de defenderem uma formacao pautada na articulacao
dialética entre teoria e pratica e do professor como articulador das aprendizagens
profissionais da docéncia que vao sendo adquiridas no percurso formativo e na

realidade educacional, como assim defende a ANFOPE (2004, p. 12)

[...] a docéncia como base da formacéo profissional de todos aqueles
que se dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico; - o trabalho
pedagogico como foco formativo; - a sélida formacdo tedrica em
todas as atividades curriculares (nos contetdos especificos a serem
ensinados pela escola basica e nos contelddos especificamente
pedagogicos); - a ampla formacédo cultural; - a criacdo de
experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a
realidade da escola basica, desde o inicio do curso.

A LDBN veio contemplar este movimento, dedicando o Titulo VI aos
Profissionais da Educacdo. Assim, no aspecto institucional, esta lei, em seu art. 62,
extingue os cursos de licenciatura curta, generalizando a obrigatoriedade do preparo
de professores em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, admitindo para o
exercicio do magistério da educacdo infantii e das séries iniciais do ensino
fundamental a formacédo em nivel médio.

A concepcéo formativa indica a relacéo teoria e pratica como suporte basilar,
no seu art. 61, e estabelece que a formacao de profissionais da educacéo, tera

como fundamento: | - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
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capacitacdo em servico; Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.

A partir da publicagcdo da LDBN, outras regulamentagbes foram sendo
incorporadas a este disciplinamento referente a formacdo docente, tendo como
suporte normativo o Conselho Nacional de Educacédo que definiu, dentre outros
aspectos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacédo de Professores da
Educacédo Béasica, em nivel superior, em cursos de licenciatura de graduacao plena,
representadas normativamente pela Resolucdo CNE/CP N° 01/2002 e a Resolucao
CNE/CP N° 2/2002.

Estas diretrizes definem os principios norteadores da formacdo inicial de
professor. Dentre eles, a préatica pedagdgica como atividade curricular obrigatéria a
todos os cursos de licenciatura que deve constar de 400 (quatrocentas) horas, nas
guais se articulam teoria e pratica a serem vivenciadas ao longo do curso
(Resolugdo n° 01/2002 do CNE/CP art.1°) com a finalidade precipua de aproximar
instituicbes formadoras e a futura realidade profissional do professor. Segundo
Névoa (1992, p. 24), na trajetdria da formacao de professores “[...] ndo se tem
valorizado uma articulacao entre formacédo e os projetos das escolas, consideradas
como organizacdes dotadas de margens de autonomia e de decisdo de dia para dias
mais importantes”. Esta discussdo, objeto de andlise neste relatorio procurou
evidenciar, se o projeto de formacdo de professor do curso de Licenciatura em
Geografia da UESPI valoriza a articulacdo entre a instituicdo formadora e o espaco
profissional do professor, por meio da pratica pedagdgica como componente
formativo.

A partir deste entendimento, focamos, as praticas de formacao do professor
como indissociaveis ao desenvolvimento escolar. Soam como faces de uma mesma
moeda. Nesta perspectiva, que a formacdo docente deve ser orientada para esta
articulacdo entre instituicdo formadora e cendarios da profissdo docente. Facilitar
processos de ensino e aprendizagem dos alunos como articuladoras de vivéncia &
um papel primordial das IES. Se o desenvolvimento docente instiga uma concepc¢ao
mais coletiva da acdo pedagdgica € porque a instituicdo formadora ndo sobrevive
sem um projeto que a norteie. Os dispositivos legais referenciados buscam favorecer
esta aproximacdao entre formacédo docente e vivéncia pedagogica escolar.

Reconhecemos que os dispositivos legais ndo garantirdo uma nova postura

educacional e mudancas no ser e no fazer da formagdo docente, carecendo do



86

compromisso dos diversos agentes educacionais no sentido de produzir uma
realidade diferente nesta area, entretanto é inegavel a importancia que tais
normativas adquirem na estrutura organizacional do sistema de ensino em um pais
como o Brasil. Com uma extensa &rea territorial, profundas contradicdes
econdmicas, sociais e culturais entre sua populacdo, estes dispositivos tornam-se
necessarios a organizacéo dos programas de formacao de professores.

Neste sentido, as diretrizes curriculares tém, pois, o objetivo de imprimir uma
organicidade a este processo, tornando-se parametros das acdes formativas a
serem empreendidas pelas instituicdes formadoras. Nao devem ser compreendidas
como camisa de forgca, mas como pressupostos orientadores, contribuindo para
(re)significar as politicas de formagéo de professores, com énfase na articulacédo
entre teoria e pratica no percurso da formacao docente.

Nesta perspectiva formativa que a sociedade atual vem impondo aos
programas de formagdo docente uma dinamica e diversidade de conhecimentos
além daqueles denominados de ‘conhecimentos especificos da area de formacéao’.
Deste modo, o professor formador, ao enclausurar o licenciando na simples
aquisicdo do dominio do conhecimento especifico, desvinculado de uma visado da
realidade em que ira atuar, sem articula-lo com o conhecimento pedagdgico e
cultura geral, fortalece a dicotomia entre formacdo académica e pratica docente,
historicamente criticada.

Deste modo, entende-se, que tomar como pressuposto a formacdo de
professor centrado na aquisicdo de conteudo especifico seja razoavelmente facil.
Vai-se aos compéndios, entregam-se ‘apostilas’ ao licenciando, solicita-se que
assimilem os contetdos (posteriormente mensurados através de um trabalho ‘em
grupo’ ou ‘seminario’), mas, ensinar-lhe como atuar junto a alunos carentes de
informacdes e de cidadania, configura-se o grande desafio da formacao.

Neste sentido, recomenda Cro (1998, p. 33) que seja preciso inovar na
formacédo de professor a partir de uma perspectiva da pratica, pois € nela que “...] o
professor realiza sua intervengao educativa [...]". Orienta, ainda, a autora, que os
“formadores dos educadores e dos professores deveriam interiorizar bem este
principio de que a informacao verbal deve dar lugar progressivamente a iniciacao
activa, ao ensino efectivo”. Esta orientacéo configura-se em entendimento de que os
espacos da acdo e da formacdo docente sdo ambientes vivenciais de situagcbes

concretas de ensino e aprendizagem que permitem tanto ao futuro professor como o
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professor em exercicio refletir tedrica e culturalmente sobre sua préatica docente.
Pois o0 que efetivamente norteia a formacéo docente é o fazer profissional, estar na
vivéncia e convivéncia da pratica pedagdgica, fator essencial a atividade docente no
século XXI, caracterizado pela sua dinamicidade. Assim, considera-se a relagcédo
entre teoria e pratica como mobilizadora de aprendizagens na sociedade atual.

Em pesquisas que realiza sobre a formagéo inicial de professor nos cursos
de licenciatura, Pimenta (2001) realca a importancia de se considerar o professor em
sua propria formagdo, num processo de auto-formacdo, de (re)elaboracdo de
saberes iniciais em confronto com a pratica vivenciada. Esta reflexdo permite ao
professor e ao futuro-professor construirem seus caminhos de aprendizagens ao
tempo em que reformulam sua pratica. Assim procedendo, estabelecem,
conjuntamente com seus alunos, novas aprendizagens, num processo de
cooperacao e construcao coletiva de conhecimentos.

E perceptivel que as recomendacbes de tedricos e investigadores, bem
como as determinacdes dos dispositivos legais acerca da formacdo inicial de
professor requerem que 0s programas formativos estejam fundamentados na
articulacdo entre teoria e pratica. Como temos visto ao longo deste estudo, as
pesquisas recentes, por sua vez, afirmam que as instituicbes formadoras de
professores nao preparam suficientemente o docente para enfrentar os problemas
presentes no cotidiano da acdo pedagogica, quer seja nos desafios da sala de aula,
guer seja nas relagdes interpessoais com seus pares ou ha defesa da sua profissao
como educador.

Trata-se de um aspecto cultural que aos poucos vem sendo suplantado na
realidade brasileira, entretanto se reconhece que a centralidade do conteudo da
formacédo especifica ainda povoa o imaginario docente como condi¢des satisfatérias
para um fazer pedagdgico efetivo. Os instrumentos legais que disciplinam a
formacédo de professor vém estabelecer uma nova concepc¢ao de formacédo que € a
exigéncia da relacdo teoria e pratica, que efetivamente ocorrera caso se reconheca
gue nao existe supremacia de conhecimentos para a profissionalidade docente.

Como ja foi mencionado, ndo é uma proposta nova de formacdo de
professor que venha modificar as politicas de formacdo docente no interior das
instituicbes formadoras, pois, mesmo tendo-se a pratica pedagogica como atividade
formativa obrigatoria nos cursos de licenciatura e oficializada em seus projetos

pedagdgicos, na pratica ainda € visivel a separacdo entre processos formativos e
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realidade educacional. Segundo Brito (2006, p. 42), “[...] politicas de formagao de
professores parece que ndo tomam como referéncia o contexto social, os lugares do
exercicio da préatica pedagogica e a realidade em que os sujeitos estdo inseridos
[...]", de forma que este modelo vem contribuindo para marcar certo distanciamento
entre os cursos de formacao de professores e as praticas profissionais elaboradas e
reelaboradas na escola.

Este distanciamento é traduzido pelos licenciandos colaboradores deste
estudo, quando relacionam o pouco envolvimento dos professores que ministram as
disciplinas especificas e as disciplinas pedagdgicas no curso de Licenciatura em
Geografia com a execucdo da pratica como componente formativo, as quais
possibilitam o exercicio das atividades docentes na realidade educacional. A este
respeito, eis as falas dos alunos colaboradores sobre o modo como percebem a

participacéo dos professores formadores no cotidiano desta atividade:

Os demais professores ndo estédo interagindo com a
execucdo da pratica pedagogica. No bloco passado
ndo aconteceu e neste bloco ndo vem acontecendo. O
envolvimento s6 ocorre com o professor responsavel
pelo projeto interdisciplinar (0 aluno se refere a
PPCCF), ndo tem nenhuma interacdo assim dos
demais professores, inclusive, no bloco passado
tivemos um grande problema, uma professora néo
quis liberar o horario de sua aula para apresentarmos
o relatério final do nosso projeto, alguns professores
contribuem, a maioria nao contribui. (Aluno 2° bloco)

S6 os professores ligados ao projeto interdisciplinar é
gue acompanham e discutem conosco, 0s demais
professores ndo tém contato com essa experiéncia, no
MAaximo perguntam como esta, o que é o projeto, mas
nao uma conversa sobre o tema do projeto, uma
ajuda, eles ndo fazem. (Aluna 4° bloco)

Em relacdo a esta mesma questéo, registramos o depoimento do professor-
coordenador do curso, que de certa forma vem corroborar o posicionamento dos

alunos:

Pois é, o envolvimento dos professores é muito
pequeno. Ja fizemos todo tipo de esforcos para
envolver esses professores, entendemos que eles
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poderiam se envolver mais, inclusive os professores
lotados na Coordenacéo do curso de Geografia e das
disciplinas pedagoégicas. A visdo equivocada do
professor de s6 desenvolver aquela responsabilidade
da sala de aula, sempre levando para outra
responsabilidade, como as condi¢cOes estruturais da
Instituicdo, agravadas pela politica salarial, interfere
muito. O professor acha que ja esta fazendo muito
desenvolvendo sua disciplina que esta a cargo dele.
Fica muito dificil envolver os professores por essas
dificuldades, essas varias facetas de dificuldades que
a proépria Instituicdo impde (Professor-coordenador do
Curso).

Estes depoimentos reforcam a preeminéncia de se ter a formacéo inicial do
professor compreendida como momento de aprendizagens da docéncia e de
articulacdo entre as varias areas do conhecimento. O tema vem merecendo
reflexbes de pesquisadores que coligem este momento como principal, embora néao
seja 0 Unico, em que o futuro professor adquire os conhecimentos necessarios ao
seu caminhar na docéncia.

Como se vé, a formacao inicial de professor inclui uma diversidade de
aprendizagens adquiridas no percurso de sua formacdo, num processo continuo,
gue nao se interrompe com sua titularidade. Como diz Garcia (1999), ndo se pode
esperar que a formacao inicial ofereca um produto final, mas seja compreendida
como inicio da profissionalizacdo docente. Neste sentido, Zeichener (1993, p. 17.)
faz referéncia ao papel que as instituicbes responsaveis pela formacao inicial de

professores tém assumido:

O processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor e de que, independentemente do que fazemos
nos programas de formacdo de professores e do modo como o
fazemos, no melhor dos casos s6 podemos preparar os professores
para comecarem a ensinar.

Neste sentido, preparar professores para conviver com a diversidade e a
complexidade de conhecimentos que envolvem a acdo docente no modelo social
global vem se tornando desafio para as instituicbes formadoras que precisam definir
e redefinir as aprendizagens docentes tidas como essenciais a formacéao inicial do
professor. Os professores precisam compreender que estdo assumindo uma

profissdo cujo perfil € de continuas aprendizagens; a condi¢cdo de aprender ndo
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termina com a titularidade, ao final do curso, o que implica dizer que de certa forma,
permanecerdo estudantes ao longo da vida, particularmente nas suas areas
especificas de estudo.

Compreende-se que, a pratica pedagdgica como um componente formativo
promove a insercao do futuro professor no lécus de sua profissionalidade, portanto
no contexto escolar. Estar no ambiente escolar é compartilhar com sua
dinamicidade, perceber suas contradicdes, facetas e nuances, muitas delas
imperceptiveis que s6 transparecem quando com ela nos envolvemos. Neste
sentido, o processo formativo ndo deve ser estanque, compartimentado, mas
fomentado por uma atitude investigativa essencial a superacdo dos obstaculos do
fazer pedagdgico, que s6 poderdo ser enfrentados se os cursos de formacéo inicial
estruturarem seus programas, de modo a oferecer o suporte tedrico-pratico aos
futuros professores.

As discussdes aqui apresentadas sobre a formacado inicial de professor
revelam que ela ndo se esgota com o licenciamento para ensinar, configurando-se
como um continuo que envolve multiplas aprendizagens, num processo de aprender
a ser professor, de aprender a ensinar na sociedade do conhecimento, em meio a
sua complexidade. Neste contexto, questiona-se: Que aprendizagens séao
necessarias a acado docente? O que o professor precisa saber para ensinar?

Indagacdes que a seguir passaremos a discultir.

3.2 Aprendizagem da docéncia na formacéo inicial: uma trajetoria do aprender a

ensinar

Multiplas sdo as aprendizagens que vém sendo impostas ao professor em
sua formacao inicial. Exige-se do professor uma formacdo moral, epistemoldgica,
politica, ética, social (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 14). Estas autoras referem
gue € comum cobrar-se do professor que cumpra as funcdes da familia e de outras
instituicbes sociais, que responda por varias situacdes a eles apresentadas, como o
problema da violéncia, da indisciplina, das drogas, das discriminacfes étnicas,
raciais, ou seja, mesmo que de forma velada, exige-se um profissional multifacetado,

um profissional criativo, com capacidade de refletir sobre e na sua prética educativa.
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A estes requisitos profissionais, acrescentamos ainda algumas capacidades exigidas

aos professores, elencadas por Tardif (2008, p. 35):

Estimular seus alunos a resolucado de problemas, a planificacdo, a
tomada de decisdo exigente, ao debate, a discussao que sirva a
colaboracdo em grupo assim como a outras estratégias que
favorecam o desenvolvimento dos niveis superiores do pensamento
e a utilizacao de estratégias metacognitivas.

Implica dizer que sua formagdo deve estar focada nestas novas
contingéncias. Logo, a diversidade de aprendizagens que envolvem a formacao
docente e as novas atribuicdes que lhe sdo impostas para responder as demandas
da sociedade contemporanea vém sendo objetos de pesquisa de educadores. Neste
sentido, interrogacdes sdo postas em que se discute: 0 que ensinar a esse
profissional, ou ainda quais aprendizagens da docéncia precisa ter o futuro professor
nesse modelo social, caracterizado como sociedade da informacéo, do consumismo
e do hedonismo?

Esta tematica ganha importancia a medida que pesquisadores reconhecem
gue para ensinar na atualidade uma unica aprendizagem ndo é o suficiente. Para
tornar-se professor, além dos conhecimentos especificos da area de formacéo, é
essencial que seja um profissional autbnomo, que tenha capacidade de criar e
recriar diversas maneiras de ensinar que lhe possibilite intervir na qualidade da
aprendizagem dos seus alunos. Em linhas gerais, o professor deve ser capaz de
identificar situacbes que necessitem de sua intervencdo, analisa-las e propor
alternativas para soluciona-las.

Assim, na aldeia global onde estamos inseridos, uma proposta formativa de
professor focada em um Unico saber, descontextualizada da realidade educacional e
social, que dicotomize teoria e pratica, distanciando os conhecimentos adquiridos e
elaborados na instituicdo formadora com a realidade ndo tém centralidade na
contemporaneidade

Assim que, de acordo com o padrédo que configura a sociedade globalizada
do século XXI, é requerida da formacao do professor uma visdo holistica do modelo
social contemporaneo, mas, a0 mesmo tempo, deve-se preparar este profissional
para que considere os alunos em sua individualidade e em suas multiplas

aprendizagens. Por mais que a informacdo, marca da sociedade atual, aproxime as
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pessoas, ha de se reconhecer que cada cidaddo mora em um lugar com suas
particularidades culturais, sociais, econ6micas e politicas que precisam ser
compreendidas por quem tem a funcdo de apropriar-se destas informacdes e
repassé-las a outrem.

Sacristan (2006, p. 65) a este respeito, desperta a atencdo do modo como
0s processos de globalizagédo afetam a educacéo, por incidirem sobre seus sujeitos,
seus conteudos e suas formas de aprender, pois, é necessario se ter a
compreensao da maneira como “[...] as férmulas basicas de transmissao de saberes
estdo sendo alteradas pela preeminéncia adquirida pelos canais de distribuicdo dos
saberes a margem da educagao formal”. Alerta que o professor ndo sera substituido
pelas novas tecnologias, mas podera ficar ultrapassado e deslegitimado no novo
panorama.

Nesta mesma linha de entendimento, Rué (2003, p. 19) afirma que “ensinar
nao é mais problema central dos docentes, a promo¢do ou potencialidade de
aprendizagens e de competéncias entre os docentes € que constituira seu principal
desafio profissional”’. O autor toma como referéncia as multiplas formas de ensinar
gue séao disponibilizadas a ele pela sociedade de informacéo, o que as vezes lhe
causa inseguranca. Aprender formas de como lidar com este arsenal de meios de
ensino é imprescindivel a sua profissionalizacéo.

As consideracdes iniciais acerca das aprendizagens da docéncia revelam a
complexidade em que se traduz a formacdo de professores e as diferentes
aprendizagens que precisa adquirir para iniciar sua atividade profissional Trata-se de
um campo aberto a investigacdo, ao desenvolvimento de pesquisas sobre a
aprendizagem para ensino/educacéo, €, de certa forma, fenbmeno recente, em cujo
campo ainda residem controvérsias, inicialmente, pelo aspecto conceptual. Neste
sentido, comporta questionar: o que vem a ser aprender a ensinar? Aprender a
educar? Razao por que entendemos em meio a outras ‘certezas’ sobre o campo da
formacdo, que sobre o ser professor e o saber ensinar, ainda pairam algumas
‘incertezas’, 0 que nos leva a compreender que a resposta a esta indagacao é
permeada de complexidades, no sentido de que as pesquisas prosseguem e é
assim que vamos compondo e recompondo este entendimento, as formulacdes
tedrico-conceptuais, se considerarmos que as Vvariaveis que envolvem esse
fenbmeno sdo inumeras e diversificadas, portanto, nem sempre, respondem

unissonamente a tal questéao.



93

3.2.1 Aprender a ensinar

Na sociedade contemporéanea, o significado de aprender a ensinar toma
contornos opostos do que vivenciAvamos ha duas décadas. Aprender para
posteriormente colocar em uso as aprendizagens, como ocorria, ndo tem significado
na sociedade atual em que predominam as aprendizagens volateis. Assim, aprender
a ensinar neste modelo social implica o desenvolvimento de capacidades que vao
além do conhecimento cognitivo e habilidades pedagdgicas. Busca-se, sobretudo, a
curiosidade investigativa, o “olhar” incessante aos fatos e seus desdobramentos.
Considera-se, assim, a capacidade tanto do aluno quanto do professor em ser
produtor e construtor de conhecimentos.

Neste entendimento, Sousa (2005, p. 35), discorrendo acerca do significado
de aprender e ensinar argumenta que “aprendemos quando introduzimos interagdes
na nossa forma de pensar e agir, e ensinamos quando partilhamos com o outro, ou
em grupo, a nossa experiéncia e os saberes que vamos acumulando”. Portanto,
aprender e ensinar pressupdem o envolvimento de alunos e professores de forma a
compartilhar e a mobilizar aprendizagens e conhecimentos, 0 que nao deixa de ser
um desafio para as instituicbes formadoras e as escolas que constituem espacos
formais de aprendizagens.

Sobre a base do conhecimento na docéncia, ha de se considerar a
observacdo de Pimenta (2002, p. 22), para quem “conhecer significa estar
consciente do poder do conhecimento para a producdo da vida material, social e
existencial da humanidade”. Assim, o ato de conhecer n&o se reduz a informar, mas
saber processar estas informacdes, fazer sua releitura e discuti-las com o aluno de
forma critica e reflexiva, levando-o a ressignifica-las. Estamos a enfatizar que a
formacéao inicial do professor ndo deve ser centralizada em uma Gnica aprendizagem
ou em aprendizagens estanques, em pontos isolados, ma em um fluxo continuo de
aprender a ensinar, de constante aquisicdo de novos conhecimentos. Mizukami
(2008, p. 395) menciona que o “processo de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional da docéncia € entendido como processo espiralado de modificacdo
continua de praticas pedagodgicas em fungao da base de conhecimento”.

Esta inter-relacdo, segundo a autora, s6 pode ser efetivada se a instituicdo

responsavel pela formacao inicial de professor articular propostas formativas que
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abram espacos para que as aprendizagens da docéncia, o aprender a ensinar,
efetivamente, sejam colocados em prética, numa perspectiva de articulacdo teoria e
pratica, de forma critica e reflexiva.

Ainda, no ambito da discussédo sobre o modo com ensinar, Garcia (1999)
destaca, a partir dos estudos de Grossman (1990), a existéncia de quatro
componentes do conhecimento profissional dos professores: O conhecimento
psicopedagdgico: que se relaciona com o ensino, com a aprendizagem, com 0s
alunos. Inclui ainda o conhecimento sobre técnicas didaticas, planejamento de
ensino. Abrange, deste modo, a compreensdo do professor sobre os principios
gerais de ensino/aprendizagem e sua complexidade. Por sua vez, o conhecimento
de contetdo versa sobre a matéria que ensina. Centra-se na capacidade de o
professor saber discernir o grau de dificuldade dos contetdos, sua forma de
organizagao, para torna-los compreensiveis e aceitaveis ao seu interlocutor. Ja o
conhecimento didatico do contetudo representa a combinacdo adequada entre o
conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento pedagogico e didatico de
como ensinar. Por fim, o conhecimento do contexto € uma categoria que se refere
aos conhecimentos do contexto escolar no seu cotidiano. Segundo o autor, esta
categoria constitui grande desafio ao professor, que precisa conhecer seu aluno em
seu ambiente social, econébmico, ético e cultural. A importancia que revela este
conhecimento, quando o professor o domina, conduz o saber ensinar numa
perspectiva de compreender a educacdo numa dimensdo multicultural da
aprendizagem.

A estas quatro categorias, Garcia (1999) acrescenta ainda um componente
formativo necessario a formacéao inicial de professor. Trata-se dos conhecimentos,
competéncias e atitudes face a diversidade cultural, que deve postular uma
formacdo de professores voltada para uma educacao pluralista, substituindo, deste
modo, uma educacao monocultural. Este autor defende que a formacao se processe
em bases multiculturais, propostas num sentido de estimular a producdo de
conhecimentos que estimulem os professores a atitudes de abertura, reflexao,
tolerancia, aceitacdo e protecdo das diferencas individuais e grupais de género,
raca, classe social, ideologia. Esta preparacdo para a diversidade € essencial na
vida contemporanea, notadamente num periodo onde as identidades e os
sentimentos de pertencimento estdo a prova, olhar o outro de forma singular é

exercitar a alteridade.
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Os licenciandos interlocutores deste estudo, em entrevista realizada no
primeiro semestre de 2008, quando indagados acerca das aprendizagens
necessarias para formar o professor, ou seja, 0 que ele precisa aprender para

tornar-se professor, responderam o seguinte:

Além das disciplinas do curso, considero todas
importantes, ter o dominio desses contetdos, acho
gue seria a questdo de tratar o aluno com igualdade,
de ser um educador, ndo ser apenas um professor que
joga o conteudo, ser aquele professor que esta além
da barreira da escola, que estd na vida, que orienta
em tudo, em relagdo a familia, ndo apenas ministrar a
aula por obrigagdo. (Aluno 2° bloco)

Nao sO aprender o assunto basico, isso se aprende
tanto no dia-a-dia, dando aula, como na sala de aula
da universidade, a questao pedagdgica que eu acho
muito importante, iSSO 0 curso me ensinou, como
ensinou a lidar com os alunos, como adequar
determinado assunto com a realidade do aluno, isso é
formar o educador. (Aluno do 8° bloco)

Nas falas do licenciandos fica evidenciado que estas categorias de
conhecimento quando conjugadas entre si, agregam valores préprios a formacao
docente, assim os processos de formacdo que postulam em sua centralidade as
aprendizagens da docéncia devem considerar as articulacdes entre os mais diversos
conhecimentos.

Emerge deste modo, a compreensao de que as diferentes aprendizagens
requeridas aos futuros professores ndo se constituem pontos isolados, mas um fluxo
continuo de aprender a ensinar em que cada conhecimento tem sua base em outro,
dialeticamente construido numa acdo constante assim como o € a formacdo de
professor. Implica, pois, a aquisicdo de multiplas aprendizagens do professor,
exigindo dos programas de formacdo inicial propostas inovadoras que propiciem o

acesso e o dominio destes conhecimentos, conforme reitera Mizukami (2008, p. 401).

[...] um dos grandes desafios envolvendo a universidade e a escola
(no papel de agentes formadoras) refere-se a construgdo e a
manutencdo de uma comunidade de aprendizagem no local de
trabalho, podendo estabelecer relagfes entre processos formativos

vivenciados durante a formacéo inicial e os vivenciados na escola.
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Esta comunidade de aprendizagens deve ser reconhecida pela instituicdo
formadora como parte do oficio de ser professor, com vistas a uma pratica docente
significativa e transformadora, pois € esta, que tem a responsabilidade de organizar
programas de formacdo docente. Neste sentido, a relacéo teoria e pratica deve ser
compreendida como mecanismo de insercao do futuro professor na comunidade de
aprendizagens que a escola lhe proporciona. A escola como campo aberto e fértil de
conhecimentos e aprendizagens exerce um papel central na formacao de professor.
Neste ambiente institucional, o profissional da docéncia exerce suas aprendizagens
e dela extrai outras, no processo de saber-fazer e refazer a profissionalidade
docente.

Neste estudo, a aprendizagem da docéncia caracteriza-se como base do
conhecimento profissional para ensinar a ser professor e se constroi em situacdes
reais no envolvimento dialégico entre instituicdo formadora e locus profissional da
docéncia, entre teorias adquiridas pelo futuro professor e a realidade educacional
em que esta inserido. Se o professor conhece seu proprio processo de
aprendizagem e de constituicio de competéncias, estarda mais preparado para
compreender e intervir na aprendizagem de seu aluno futuro, o que converge para
0S propositos da pratica pedagogica como componente curricular formativo ao
possibilitar ao futuro professor conhecer seu espaco profissional no percurso de sua
formacdo, vivenciando as mais diversas aprendizagens atribuidas a esse

profissional.

3.3 Pratica Pedagdgica como componente curricular formativo (PPCCF):

articulacdes teoria e pratica

A relacdo teoria e pratica tem sido com muita freqiéncia um elemento
presente nas discussées em torno da formacéo inicial de professor. Apresenta-se,
neste sentido, como tematica inconclusa, conforme Sacristan (1999), que considera
uma tarefa inabarcavel elucidar os problemas das relacBes entre teoria e pratica
para se obter uma teoria explicativa do como, do por que e do para que da pratica

educativa. Estas discussdes sdo marcadas por momentos em que a teoria se
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sobrepde a préatica, num modelo formativo em que o professor primeiro adquire 0os
conhecimentos necessarios a sua atividade profissional para depois coloca-los em
pratica. Tem-se assim a teoria como centralidade da formacéo, a subordinacdo do
aprendizado pratico ao teorico. Nele, o futuro professor mantém contato com a
escola (espaco de acdo docente) ou com outra atividade inerente a sua profisséo,
somente ao final do processo formativo. Supde compreender, que, se o licenciando
aprende para algum tempo depois colocar em pratica, esta aprendizagem podera
chegar ultrapassada aos seus futuros alunos, tornando-se obsoleta e
desmotivadora, dada a condicdo da mutabilidade presente no contexto social e, por
extensdo, no contexto da realidade escolar.

Na verdade, este delineamento aponta para o enfoque formativo na pratica
em detrimento da teoria. Assim, a pratica (o0 saber fazer) ignora a teoria (0 saber)
como seu suporte e fundamento. Este modelo esteve bastante presente na
formacdo do professor no Brasil, nas décadas de 70 e 80. Nele predominava o
discurso da racionalidade, da eficiéncia e eficacia no ensino. O professor era
formado para realizar atividades previamente planejadas. Treinados para executar
acOes embora ndo contribuisse para sua construcdo. A teoria tecnicista da educacéo
emerge neste contexto.

Neste modelo educativo, 0s aspectos instrumentais e o preparo técnico
centralizavam o ensino académico, levando o licenciando a uma postura racionalista
e mecanicista do ato educativo. Trata-se de um saber fazer desvinculado do saber e
do saber ser. A idéia de que o professor € um pratico instaura uma visao limitada de
sua acado e do seu conhecimento. Segundo Hernandez, (1988, p. 4) “a pratica sem
contexto, sem explicacdo e sem referenciais que a sustentem nao tem mais sentido
do que a simples atividade, pois deixa de lado as dimensfes educacionais e sociais
da acdo docente”. O enfoque demasiado na pratica docente encerra um
esvaziamento dos aspectos socio-culturais que perpassam a atividade docente. Ao
professor, faz-se indispensavel um ‘olhar’ sobre os aspectos inerentes ao fazer
pedagodgico. Refletir sobre as relacfes que se estabelecem no seio da sociedade,
poder contextualiza-las, fazer uma leitura reflexiva do que apresenta ser, é parte
importante do oficio de educar.

Enfocamos porém que a critica a estes dois modelos esta consubstanciada
na idéia de que tanto o primeiro quanto o segundo se reproduzem pela dicotomia

teoria/pratica. Como se fosse possivel no processo formativo de professor, construir
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uma teoria sem que passasse pelo crivo da pratica. Ocorre que a superacao destes
dois modelos tem sido a tbnica e 0 objeto da maioria dos estudos no ambito da
formacéo de professores, e geram discussdes e modificacdes normativas, a exemplo
da pratica pedagbgica como componente formativo que se fundamenta na
articulacdo teoria e pratica no decorrer do processo formativo do professor,
dinamizando este processo, favorecendo a aquisicdo e a articulacdo de novos
conhecimentos e, igualmente, sua producéo e difusdo. Uma modalidade formativa
gue situa o futuro professor em diferentes situacdes de aprendizagens em
consonancia com os fins sociais a que se destina.

Sobre esta pratica pedagogica e sua complexidade, assim discute Veiga
citada em Nadal (2007, p. 18):

A construcdo dessa pratica, por meio da qual se permite a escola
cumprir com seu papel na formagdo humana e disseminar
conhecimentos, pressupde que um de seus protagonistas seja
cuidadosamente considerado — o professor, profissional responsavel
pela funcéo principal da escola, a funcdo de ensinar.

Tardif (2008, p. 33) traz o entendimento de que o projeto académico de
formacéo de professor articule a teoria a pratica, que possua uma base propria de
conhecimentos e de competéncias de tal forma que torne apto o professor para
enfrentar com sucesso as situacdes cotidianas de trabalho, buscando encontrar
solucdes adequadas para os diversos problemas que podem surgir. Propde ainda
gue a formacdo deve contemplar a autonomia da organizacéo e da gestdo de suas
atividades profissionais sendo, que o professor seja “[...] capaz de deliberar sobre
suas proprias praticas, de objetiva-las, de coloca-las em palavras, de argumentéa-las
e de dividi-las com outros”.

Sob esta perspectiva, as instituicdes formadoras, ao redefinirem o projeto
pedagodgico de seus cursos, precisam contemplar espacos de vivéncias académicas
gue propiciam troca de aprendizagens, conhecimentos e experiéncias entre futuros
professores, professores em exercicio e professores formadores, perspectivando
assim que o futuro professor mantenha contato com o docente em atividade de
ensino, fomentando uma ‘ponte’ entre o que aprende no curso de formacédo e a
pratica docente. Para o professor formador, a insercao do licenciando em seu futuro

espaco educativo profissional deve configurar-se como vertente do processo de
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formacdo. Da mesma forma, quando a articulagéo teoria e pratica sdo realizadas no
decorrer do curso de formacdo, estes futuros professores criam também a
correspondéncia entre o conteldo a ser ensinado com a vivéncia do seu espacgo
profissional. Na verdade, € como diz Freire (1996, p. 38-39), ao considerar esta

dimensao:

E fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente
dos deuses nem se acha nos guias dos professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhdo com o professor formador. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica.

Deste modo, a praxis, como elemento reflexivo-transformador, representa do
ponto de vista educacional, momento de producao e reelaboracdo de conhecimentos
e aprendizagens no sentido de mudancas da acdo educativa. Assim, as
transformacfes propostas nos projetos de formacdo s6 tém sentido se possuem
como eixo orientador o professor como agente articulador da praxis.

O processo reflexivo como aspecto basilar da formacdo docente, proposto
por Freire (1996) possibilita ao futuro professor construir caminhos de aprendizagens
ao mesmo tempo em que reformula sua pratica. Se,o futuro professor, no percurso
de sua formacéao participa do processo de constru¢cdo de conhecimentos de maneira
critica e reflexiva ndo se torna diferente quando vier a assumir a condicdo de
professor. Visto que pode se configurar a maxima que diz: A maneira como aprendo
reflete na maneira como ensino. Por isso o ato formativo é dialético, se constroi e se
reconstréi na praxis.

Esta nocado de praxis se faz presente no depoimento dos interlocutores deste
estudo quando indagamos, em entrevista, se as atividades da pratica pedagodgica
como componente formativo contribuem para formar uma visdo da docéncia, de ser

professor. Para os licenciandos:

Essa experiéncia foi importante. Ja no primeiro
semestre do curso foi possivel o contato com alunos.
Cheguei “verde’ a uma sala de aula para observar o
professor. Antes, éramos alunos dos niveis do ensino
fundamental e médio, ndo tinhamos essa visdo do que
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€ estar sentado do outro lado. Ai, bateu aquela
pergunta, observando um aluno conversando,
aparentemente ‘danado’. ser4d que € isso que eu
qguero? No decorrer do curso, estudando as disciplinas
pedagdgicas e com a experiéncia do projeto
interdisciplinar fui definindo minha profissdo: ser
professor. Fui aprendendo durante o curso, em contato
com meu ambiente de trabalho, com as experiéncias,
a pratica, saber o que é ser professor. Tem colegas
que reclamam da PPCCF. Aumentou a carga horéria
do curso. Entendo que aumentou para contribuir com a
nossa formacéo, eu vejo dessa forma (Aluno 8° bloco).

Mesmao participando do projeto no primeiro bloco, com
objetivo de observar apenas o aspecto fisico-estrutural
da escola, mesmo assim, tivemos contato com alunos
e professores. Observamos as dificuldades que alunos
e professores tém, como a falta de estrutura, salas de
aula muito quentes, alunos desmotivados e
professores que faltam, eu senti na pele essas
dificuldades em relacdo aos dois, isso nos ajuda a

Y

refletir antes de chegar a escola como professor ja
formado. Essa é a importancia do Projeto, nos mostrar
a realidade da escola como ela apresenta ser (Aluno
2° bloco).

E possivel detectar nas impressdes acima registradas que esta experiéncia
pode compor para o aluno momentos de reflexdo sobre a complexidade da profissao
docente, as sinuosidades a ela inerentes, as relacdes que se estabelecem em sala
de aula, o enfrentamento das situacfes inesperadas, ou ainda, fazé-lo ver o papel
do professor, sentir-se professor. Esta incursdo ao locus profissional vem
contribuindo para articular a teoria a pratica; na verdade, € como menciona Tardif
(2008, p. 25) “o objetivo da formacédo pratica em estabelecimento é justamente
colocar os estudantes em contato com esse saber de experiéncia e sua fonte: a
pratica profissional”, constituindo desta forma momento de confirmacéo e de dominio
de conhecimentos ambos estédo na base do trabalho docente.

Compreende-se, nesta direcdo, que a Pratica Pedagogica como atividade
formativa, proposta nos cursos de formacao inicial, notadamente, no curso de
Licenciatura em Geografia da UESPI, e por nos descrita neste estudo etnografico,
tem como principio articular, em um sé tempo, a teoria (conjunto de conhecimentos
especificos integralizador do curriculo de formacdo de professor) a pratica
(condigbes efetivas do trabalho docente). Esta articulagéo se concretiza através de

vérias atividades, desde a observacdo de uma aula ou sua execuc¢éo, a observacgéo
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ou participagdo em um planejamento ou mesmo a vivéncia de atividades educativas
nao-formais. Isto ocorre quando o aprendiz de professor inicia o curso de formacao
visando, sobretudo inserir-se no I6cus de sua funcado, possibilitando compreender as
nuances da atividade docente e suas particularidades ainda no decorrer do processo
formativo.

Logo, articular a teoria a préatica é proporcionar certa autonomia ao futuro
professor, fendmeno que se concretiza ao assumir a agao docente como atividade

profissional. Segundo Contreras (2002, p. 92):

A prética docente é em grande medida um enfrentamento de
situagbes problematicas nas quais conflui uma multidéo de fatores e
em que ndo se pode apreciar com clareza um problema que coincida
com as categorias de situacbes estabelecidas para as quais
dispomos de tratamento.

Ocorre que lidar com situacfes desafiadoras é uma constante nas escolas
de ensino basico. O depoimento de uma professora interlocutora de nossa pesquisa
descreve estes desafios, quando relata a importancia de o professor, em sua
formacéo inicial, articular a teoria a pratica, assim como conhecer os meandros do
I6cus de sua profissionalidade como momentos essenciais para o enfretamento da

realidade educacional, ainda no percurso de sua formacao:

O aluno, antes de sair da universidade, precisa
conhecer as dificuldades da escola publica, que é
essa: alunos desinteressados, agressivos, que VvOcé
tem que ter cuidado com ele. Vocé ndo pode chegar
para um aluno da rede publica e falar demais. Tem
gue estar sempre incentivado, falando de melhorias e
com muito cuidado. Se vocé for com muita
agressividade e cobranca a reacdo é imediata. Pode
riscar seu carro, lhe dar uma facada. Ocorreu caso
aqui do aluno dizer que vai pegar o professor la fora e
pega mesmo. E complicado. Aqui se convive com
todos os niveis de pessoas, inclusive com aquelas
envolvidas em delitos, como assalto, tentativa de
homicidio. Recentemente um aluno foi expulso. O que
ele disse: a cadeia, ja conheco, € minha casa. Como
devemos reagir nesta situacdo? E, complicado. Ainda
mais dificil para o professor que chega aqui formado,
ja pronto. (Sessdo de observacdo. 2° semestre de
2008).
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Deste modo, fazer a aproximagdo entre instituicdo formadora e o locus
profissional docente, entre o que se aprende no espaco académico e o cotidiano
profissional do futuro professor é a finalidade da Pratica Pedagdgica como
componente curricular formativo, que visa inserir o licenciando nas complexas e
multifacetadas questdes inerentes a pratica docente. De acordo com Guimardes
(2008, p. 686), a experiéncia de aproximar o futuro professor ao seu espago
profissional j& € uma realidade consolidada em muitos paises, que comecou a ser
colocada em pratica no Brasil, inicialmente pelas “[...] tendéncias da formacido de
professor ao reconhecer a escola como l6cus de formacao, depois, pela legislacéo
que comeca a sugeri-la como forma de viabilizar a formagdo do professor”. E o que
propde a legislacdo patria vigente , disciplinada no art. 7° da Resolugdo CNE/CP, n°
01/2002, que recomenda as instituicbes formadoras manterem “interacéo
sistematica com as escolas de educacdo basica, desenvolvendo projetos de
formacao partilhada”.

Neste sentido, a importancia concedida a Pratica Pedagogica como
componente curricular, como elemento articulador e norteador da formacao inicial do
professor, pretende propiciar ao licenciando ser sujeito de experiéncias, atraves de
uma aproximacdo gradual com o exercicio da docéncia. Almeja introduzi-lo em
aprendizagens, conhecimentos e informacfes que vao sendo reelaborados e
ressignificados. A pratica pedagogica, assim compreendida, permitira ao licenciando
capacidade de realizar uma analise critica das suas acdes ainda no decorrer do
curso de formacéo. Atua também como fonte permanente e privilegiada de reflexao
e de atuacédo na formacao do futuro professor, além de permitir a ele a compreensao
da dindmica entre construcao tedrica do conhecimento e pratica educativa.

Neste contexto, faz-se necessario esclarecer os aspectos normativos que
disciplinam esta vertente curricular como atividade obrigatéria nos cursos de

formacédo de professores para a educacéao basica.
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3.3.1 A Préatica Pedagogica como componente curricular formativo: aspectos

conceptuais e legais

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96) dedica um
capitulo especifico a formacao dos professores da educacdo béasica, denominado
“Dos Profissionais da Educagao”, que corresponde aos artigos 61 a 67. Este capitulo
faz referéncia a formacdo de professores, que deve ocorrer em cursos de
licenciatura plena (art. 62) e aos aspectos metodolégicos que norteiam os curriculos
de formacéo inicial. Dentre estes recomendam a necesséria associa¢do entre teoria
e prética (art.61). Neste mesmo sentido, o Parecer CNE/CP 09/2001, de 8 de marco
de 2000, traz, entre principios orientadores para formacdo de professores, a
articulacdo entre teoria e pratica, que deve ser desenvolvida a partir de uma a
pratica pedagogica delineada desde o inicio do processo formativo, a ser
desenvolvida ao longo do curso, promovendo a articulagdo das diferentes praticas,
numa perspectiva interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observacao e
reflexdo. Postula ainda que esta articulacdo ocorra em estudos formais e néo-
formais. Esta confirmacédo revela que tanto a formacéo quanto a pratica pedagodgica
nao se reduzem a um espaco isolado, fechados em si mesmos, desarticulados do
restante do curso.

Por sua vez, o parecer CNE/CP n° 28/2001, de 02 de outubro de 2001, vem
distinguir o que seja pratica pedagodgica como componente curricular formativo e

estagio curricular, para tanto pontua o seguinte:

A pratica pedagoégica como componente curricular formativo deve ser
planejada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo
formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulagdo intrinseca com 0 estagio supervisionado e com as
atividades de trabalho académico. O estdgio curricular
supervisionado de ensino é pois um modo especial de atividade de
capacitacdo em servico e que sO pode ocorrer em unidades
escolares onde o estagiario assuma efetivamente o papel de
professor, com outras exigéncias do projeto pedagdgico e das
necessidades préprias do ambiente institucional escolar testando
suas competéncias por um determinado periodo.(p. 9-10)
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Esta diferenca visa tdo-somente, a explicitar que o objeto deste estudo é a
Pratica Pedagdgica como componente curricular. Configura-se numa proposta
metodoldgica que perpassa todo o curriculo de formacéo. Extrapola a sala de aula
da instituicAo formadora e mesmo o ambiente escolar, possibilitando ao futuro
professor adentrar outros espacos educativos, desde o inicio do curso, nao
esperando pelo estagio curricular. Ainda, segundo a resolucdo do CNE/CP 01/2002,
gue institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da
Educacéo Bésica, a distingdo da pratica na matriz curricular dos cursos de formacao

com o estagio curricular supervisionado é assim disciplinada:

Que a pratica nao podera ficar isolada a um espacgo que a restrinja
ao estagio, desarticulado do restante do curso, devera estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formagdo do professor,
devera estar em tempo e espaco curricular especifico, e ainda, a
coordenacdo da dimensdo pratica transcendera o estagio e tera
como finalidade promover a articulacao das diferentes praticas, numa
perspectiva interdisciplinar’ (art.12, § 1°e 2° e art. 13).

Como destaque, os dispositivos legais citados recomendam que a pratica
pedagodgica esteja presente em todo projeto de formacdo das licenciaturas.
Determina que as atividades de ensino transcendam a sala de aula da instituicdo
formadora, articulando-se ao conjunto do ambiente escolar e da educagdo como um
todo. A possibilidade de o futuro professor verificar in loco, no decorrer da sua
formacdo profissional, o ambiente institucional escolar em que ira trabalhar,
possibilitara uma identificacdo das aprendizagens necessarias ao exercicio de sua
funcao.

A tematica da pratica pedagoégica enquanto componente curricular formativo
vem sendo objeto de reformulacdo dos cursos de formacdo de professores e de
pesquisas académicas que propdem investigar os meandros da pratica nos cursos
de formacao inicial de professores. As modificacbes nas estruturas de tais cursos
vém procurando superar a dicotomia teoria/pratica.

Guimardes (2008), que chama atencdo acerca destas modificacbes na
formacdo de professores a partir da legislacdo que a disciplina, propde que estas
transformacfes estejam vinculadas a um projeto de formacdo construido

coletivamente e voltado para o estatuto da profissionalidade docente, cuidando-se
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para ndo incorrer na dicotomia entre teoria e prética, fragmentando ainda mais a
formacé&o. A superacéo desta dicotomia envolve aspectos mais abrangentes do que
seus aspectos normativos ou conceituais, vado desde uma trama coletiva de
aprendizagens para a docéncia a um olhar mais critico e atento sobre a relacéo
instituicdo formadora-escola.

Como foi demonstrado na legislacédo vigente, a pratica pedagdégica tornou-se
um componente curricular obrigatério nos cursos de formacdo de professores da
educacdo basica, objetivando inserir o futuro professor no cotidiano escolar,
perspectivando associar os conhecimentos dos conteldos especificos da sua area
de formacdo aos conteudos pedagdgicos, a partir de uma praxis que deve
problematizar o fazer pedagdgico na dialética acao-reflexdo-acdo de modo
contextualizado, interdisciplinar, investigativo, para o futuro professor ser capaz de
se reconhecer como professor de profisséo.

Reiteramos, pois, que esta dimensao formativa é vista como um vetor de
aprendizagens profissionais docentes no ambito da formagéo inicial do professor.
Torna-se como um aspecto do conhecimento que deve estar presente em todo o
processo formativo, a fim de que o futuro professor vivencie no percurso de sua
formacdo o ambiente institucional escolar formal e ndo-formal. Assim sera aceito
como ator /construtor/ colaborador de seu processo formativo. Tomamos como
nosso o entendimento de Guimaréaes (2008, p. 691), que, acerca deste componente
curricular, afirma que nao se trata de estagio curricular, de uma disciplina ou prética
de ensino, mas um “[...] espago curricular de vivéncia, estudo e reflexdo de
professores e alunos a partir de desafios e dilemas postos pela realidade
profissional”. Um espago composto pelo professor formador, e pelo futuro professor,
pela instituicdo formadora e pelos demais vieses profissionais da docéncia. Para
ilustrar e configurar a Pratica Pedagogica como componente formativo e suas

articulacdes construimos a Figura n° 5:
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Figura 5: Representando a PPCCF e sua articulagdo com os elementos da formac&o inicial.
Fonte: Dados da pesquisadora. Ano 2008.

Deste modo, as exigéncias formativas dos professores, no que se refere a
PPCCF, podem se configurar de uma maneira diferente de realizar a formacéao inicial
de professor, contrapondo-se a propostas formativas que desvinculam a formacgéao
com a realidade profissional da docéncia.

O aporte tedrico aqui registrado, as falas dos interlocutores, as observacdes
realizadas durante esta investigacdo e a andlise documental constituiram os
fundamentos que direcionaram nosso caminhar nesta pesquisa. Este conjunto foi se
construindo a medida que adentrdvamos na sinuosidade desta experiéncia
curricular, vivenciada pelos licenciandos, e por nos também, seja em escolas do
ensino fundamental e do ensino médio, localizadas na zona rural e na zona urbana
da cidade de Teresina-Pl, seja em outros espacos institucionais ndo escolares,
como na Secretaria Estadual do Meio Ambiente, no Museu do Piaui, em pontos
turisticos da cidade, como Centro Artesanal, Encontro dos rios Poty e Parnaiba e
Ponto Ceramico do Poty Velho, de modo que todas estas referéncias constituiram
suportes gque direcionaram nossas analises.

Assim, considerando a abordagem de natureza etnogréafica que tem como
um de seus pressupostos a insercdo do pesquisador no lécus da investigacéo
vivenciamos e observamos os licenciandos do curso de Geografia da UESPI nas

atividades da prética pedagdgica como componente curricular formativo, uma longa
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convivéncia, permeada por aproximacdes formais e informais, na propria IES onde
funciona o curso de Geografia, ou em diversos ambientes onde ocorreram as
atividades relativas a este componente curricular do curso referenciado. Desta
convivéncia e aproximacgao resultaram a producao dos dados analisados a partir de
uma visdo holistica do fenbmeno estudado e do seu contexto, num processo de
articulacdo entre os dados analisados e a reflexdo tedrica necessaria a sua

confirmagéo.
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CAPITULO IV

DESVELANDO A PRATICA PEDAGOGICA
COMO COMPONENTE CURRICULAR FORMATIVO
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Foto 5: PPCCF: encontro académico.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano 2009.
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CAPITULO IV

DESVELANDO A PRATICA PEDAGOGICA COMO COMPONENTE
CURRICULAR FORMATIVO

Introduzimos este capitulo destacando que analisar dados etnograficos
supbe compreender acerca da existéncia de uma ampla e variada gama de
possiveis aproximacgdes analiticas, conforme seja a proposta de investigacdo que se
esteja desenvolvendo. Implica deste modo, afirmar que o processo etnografico de
analise requer, ao mesmo tempo, o estabelecimento de uma matriz categorial, com
as devidas e necessarias nomenclaturas, capazes, portanto, de dar suporte ao
desenvolvimento da citada analise, colaborando no sentido de dar realce as
informacfes mais relevantes a serem consideradas em uma etnografia,
notadamente quando da escolha e definicdo de eixos categoriais como suporte para
o olhar interpretativo e analitico do etndgrafo, colocando sempre como foco as
guestdes que direcionam a problematizacdo do estudo.

Deste modo, neste capitulo organizamos, descrevemos e analisamos o0s
dados produzidos ao longo da presente pesquisa, que tem como empreendimento
principal lancar um olhar etnografico na vertente interpretativo-analitica, com a
finalidade de melhor compreender o objeto de estudo, perspectivando, como foi
anunciado em diversas passagens deste texto, a pratica pedagogica na condicdo de
componente curricular formativo no curso de Geografia da UESPI. Assim definido,
comporta interrogar: mas por que olhar justamente um componente curricular? Por
gue saber acerca da sua condi¢édo formativa?

Estas e outras questdes integram e direcionam nossa etnografia na sua
versao estudo de caso, no sentido de nos empenharmos na tessitura de uma
descricdo densa, profunda e, sobretudo, compreensiva acerca do fenbmeno sob

investigacéo, postulando verificar se este componente curricular se constitui, de fato,
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um meio de formacédo e de aprendizagens da docéncia e se, nessa perspectiva,
representa igualmente elemento proporcionador de articulagédo entre teoria e prética,
na formacéao inicial de futuros professores, no curso de Geografia da UESPI.

A permanéncia prolongada no campo, cendrio desta investigacdo, como
bem requer uma etnografia, proporcionou uma riqueza de dados. Riqueza no sentido
de uma diversidade, no sentido de confirmacgdes, reconfirmacdes de saberes e
fazeres recorrentes, dois aspectos amplamente considerados em uma etnografia,
fendmenos evidenciados quando da escolha e definicdo de eixos categoriais que
deram suportes para os empreendimentos relativos as sessdes de interpretacao e
analise, colocando sempre como foco as questdes decorrentes originadas do
objetivo geral desta pesquisa.

Sendo assim, imprimindo uma primeira leitura etnografica, os dados
sinalizaram para uma organizacao de dois eixos categorias de analise dos quais se
originaram, para cada eixo, conjuntos de subcategorias. O primeiro eixo nomeado:
“‘Na sala de aula da UESPI. descrevendo espacos/tempos da pratica pedagogica” e
0 segundo eixo denominado “O cotidiano da pratica pedagodgica nos diferentes

cenarios da profissédo docente”. Conforme a figura 6.

Descrevendo as vivéncias
para insercao nos cenarios
da pratica pedagdgica

SEGUNDO EIXO

Caracterizando o
componente curricular
formativo
PRIMEIRO EIXO

CATEGORIAL
Descrevendo a rotina da

pratica pedagogica como  Na sala de aula

componente curricular da UESPI:
formativo descrevendo
espagos/tempos
da pratica
pedagdgica

Trabalhando a prética
pedagodgica como espago
formativo.

CATEGORIAL

Planejando a prética
pedagdgica

O cotidiano da
préatica
pedagdgica nos
diferentes
cenarios da
profissédo

docente .
Executando e avaliando a

pratica pedagdgica

Figura 6: Eixos categoriais e respectivas subcategorias.

Fonte: Dados da pesquisadora. Ano: 2008.
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Do primeiro eixo categorial “Na sala de aula da UESPI: descrevendo
espacgos/tempos da pratica pedagdgica”, emergiram as seguintes subcategorias:
1.1 Caracterizando o componente curricular formativo; 1.2 Descrevendo a rotina da
pratica pedagdgica como componente curricular formativo; 1.3 Trabalhando a prética
pedagdgica como espaco formativo. Do segundo eixo categorial “O cotidiano da
pratica pedagogica nos diferentes cenérios da profissdo docente”, emergiram
as seguintes subcategorias: 2.1 Descrevendo as vivéncias para insergédo nos
cenarios da pratica pedagogica; 2.2 Planejando a pratica pedagdgica; 2.3
Executando e avaliando a pratica pedagdgica.

Neste estudo etnografico, os dois eixos categoriais se relacionam
mutuamente. O primeiro busca apreender como se faz, no curso em pauta, a
apresentacdo da pratica pedagogica como componente curricular, postulando
identificar quais as aprendizagens da docéncia esta experiéncia formativa propicia
ao futuro professor. O segundo registra o cotidiano da pratica pedagogica como
componente curricular vivenciado pelos licenciandos no locus da profissédo docente,
perspectivando perceber se ela relaciona (e como relaciona) teoria e pratica na
formacédo do professor.

Ressaltamos, a propésito, que estes eixos foram se delineando no decorrer
da pesquisa, nas observacdes dos espacos formativos, nas entrevistas e conversas
informais com os interlocutores deste estudo e nos registros fotograficos. Assim, o
conjunto das informacBes obtidas através destes instrumentos de producdo de
dados etnogréficos foi definindo as categorias objetos de analises. Neste sentido,
desvelar os tempos/espacos de vivéncia da pratica pedagogica como componente
curricular que enriquece as aprendizagens da docéncia, que se propde articular
teoria e pratica no curso de licenciatura em Geografia da UESPI, exigiu nossa
insercdo nos diversos espacos onde as aulas, estudos e demais atividades
acontecem, a fim de que, concretamente, por meio da vivéncia e da observacao
reiteradas, chegassemos a compreensao do objeto da pesquisa, centrando-nos no
‘como” e no “por que”’ da realizagdo desta pratica. No processo, buscamos
compreender como se dava a producdo ndo s6 das aulas na sua cotidianidade, mas
também das impressfes, da articulacdo das falas e das expressdes e atitudes dos
alunos e dos professores-formadores na realizacdo deste componente curricular.

Os aspectos fundamentais destes eixos se fazem pelo entrecruzamento das

impressoes e atitudes reveladas e intercambiadas entre o pesquisador e 0s sujeitos
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colaboradores deste estudo. Neste sentido, as interpretacbes sdo baseadas nas
observacgdes dos espacos formativos, nas entrevistas e conversas informais com o0s
interlocutores deste estudo, nos registros fotograficos, nas acdes e reacdes dos
interlocutores durante as sessbes de estudo e de pratica, conforme registradas
através de diferentes instrumentos de coleta de dados, cuja convergéncia resultou
em aprofundada andalise em que foi possivel perceber as minucias desta atividade
curricular, configurando-se como um aspecto da formacdo permeado de
singularidades enriquecedoras do processo formativo, marcada pela fertilidade de
aprendizagens da docéncia e, neste sentido, representa elemento proporcionador de
articulacao entre teoria e pratica na formacao inicial do professor de Geografia.

Com este breve encaminhamento introdutério, imbuidos de uma atitude
etnografica que buscou ver e considerar 0s sujeitos ndo como atomos que se
prestaram a reiteradas discussbes, mas como elementos favorecedores de
resultados, de interacdes, de comunicagcdes, de ricos e significativos eventos
académicos no interior da atividade curricular que representa o caso estudado,
reiteramos que a abordagem etnografica favoreceu o direcionamento da presente
analise de dados, considerados, sobremaneira, os diferentes contextos sociais e
situacionais onde esta atividade curricular se materializou.

Deste modo, a exemplo de Lima (1996, p. 69), em sua investigacao
etnografica, cuidamos para que “[...] cada atividade observada fosse descrita e
analisada com vistas a sistematizacdo e compreensdo dos dados significativos e
pertinentes ao objeto da investigagdo”. Neste entendimento que passamos a

registrar e analisar os dados de cada eixo categorial e consequentes subcategorias.

PRIMEIRO EIXO CATEGORIAL

Na sala de aula da UESPI:
descrevendo espacgos/tempos da préatica pedagégica

U

Descrevendo a rotina da Trabalhando a pratica
pratica pedagogica pedagégica como

como componente espaco formativo
curricular

Caracterizando o
componente curricular
formativo

Neste eixo categorial de andlise observamos e registramos o cotidiano da

sala de aula da pratica pedagdgica como componente curricular do curso
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Licenciatura Plena em Geografia da UESPI, compreendida como um dos
espacos/tempos de vivéncia desta pratica. Como foi mencionado, buscamos
apreender como se processa Nno curso em pauta a atividade curricular denominada
pratica pedagogica, buscando identificar quais as aprendizagens da docéncia os
licenciandos vivenciam, desenvolvem e revelam no espaco da instituicdo formadora
e nos demais espacos onde ela ocorre.

Os momentos e situacdes descritos no decorrer deste relatério de pesquisa
configuram-se como eventos formativos por se situarem em determinados
espacos/tempos, peculiares a dindmica desta pratica, que, segundo sua formatacéo
na proposta curricular, vai de encontro ao que Masetto (2005, p. 88) afirma mediante
seu olhar de critica, ao referir que, em geral, a organizacdo da pratica pedagogica
dos professores de educagao superior, “tradicionalmente, [...] tem se constituido
como espaco fisico e um tempo determinado durante o qual o professor transmite
seus conhecimentos e experiéncias aos alunos”.

Ao tracar esta caracterizacdo da sala de aula, o autor esta evidenciando que
tem sido ocorréncia ndo apenas do espaco fisico onde se realiza o processo de
ensino-aprendizagem, como também da maneira como este tem se apresentado.
Muitas vezes de forma verticalizada, cabendo ao aluno ouvir, copiar e expor o que
Ihe é passado. Reafirmamos, deste modo, que a atividade denominada Pratica
Pedagodgica, centro desta discussdo, concretiza-se exatamente na contramao do
gue denuncia Masetto (2005), como atestam e explicam os dados que passamos a
analisar tanto nesta subcategoria como nas demais que, progressivamente, serdo
analisadas.

Como proposta deste aspecto que considera limitador do processo de
aprender e ensinar, 0 autor recomenda que a sala de aula seja compreendida como
espaco e tempo de aprendizagens durante o qual professores e alunos se
encontram para juntos planejarem e realizarem uma série de acdes. Segundo a
perspectiva sugerida, os dados em analise, nesta categoria, situam a sala de aula
como um dos espacos/tempos de aprendizagens e de vivéncias de préticas
pedagoégicas na formacdo do professor, configurando-a como ambiente em que
professor e alunos estabelecem dialogicidade e reflexidade. Isto converge para uma
organizacdo metodoldgica, planejada e assumida por ambos, objetivando alcancar
aprendizagens da docéncia e de vivéncias académicas que relacionem a teoria com

a pratica no processo formativo do professor.
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Assim, nos cursos de formacdo de professores, a sala de aula toma uma
relevancia mais ampla que a dos demais cursos de educagcdo superior, pois,
configura-se lécus de ensinar a aprender e, ao mesmo tempo, de aprender a
ensinar, portanto onde o futuro professor ndo s6 adquire as aprendizagens
necessarias para tornar-se professor (0s conhecimentos especificos, o0s
conhecimentos pedagdgicos, os conhecimentos gerais), mas também compreende
gue a sala de aula é o l6cus formal de sua atuacdo profissional, seja na condicdo de
aluno-professor, seja na condicdo de professor-efetivo. Iniciamos a andlise das
subcategorias decorrentes deste primeiro eixo categorial.

SUBCATEGORIA 1.1

Caracterizando o componente curricular formativo

Nesta primeira subcategoria, denominada Caracterizando componente
curricular formativo, registra os professores formadores planejam e analisam a
experiéncia deste componente curricular no curso de Geografia e ainda elaboram o
cronograma de atividades a serem desenvolvidas por eles e pelos alunos

Nesta subcategoria, que trata sobre o professor formador e o planejamento
da pratica pedagdgica no curso de Geografia da UESPI, os dados revelam entre
outras leituras possiveis, a presenca de uma atividade que, desde a sua concepc¢ao
no Projeto Politico Pedagdgico do referido curso, se apresenta no formato de temas
geradores, sendo cada tema correspondente a um bloco de ensino, tal como se
encontra organizada no Projeto Politico Pedagogico. Todos 0s segmentos se
interrelacionam, articulam-se compondo um todo que se denomina Projeto
Interdisciplinar na Escola. Esta expressdo € internalizada pelos licenciandos e
professores formadores responsaveis por esta vertente curricular do curso,
identificada nas falas, nos folders produzidos pelos alunos, nos cartazes de sua
divulgacdo nos espacos da UESPI. Neste relatério de pesquisa, optamos pela
expressdo Pratica Pedagdgica como componente curricular, por ser assim
denominada na Resolucdo n° 02, de 2002, do Conselho Nacional de Educacédo e

pela literatura que toma esta tematica como objeto de estudo.
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Para a execucdo destes temas geradores, no inicio do primeiro semestre
letivo de 2008, foram escolhidos trés professores formadores que ficaram
responsaveis por este componente curricular. Embora ndo se tenha elaborado
nenhuma andlise mais profunda sobre as condi¢des de escolha destes profissionais,
observamos que a escolha recaiu sobre aqueles professores que apresentam uma
histéria de maior penetracdo junto aos alunos e com mais larga experiéncia com o
curso. Também foi critério importante na escolha destes professores a aceitacéo da
proposta como uma atividade positiva na formacéo pedagdgica do futuro professor
de Geografia, critério em geral compreendido e aceito pelo conjunto dos professores
gue integram o curso em tela, mas a despeito dessa aceitacdo, percebeu-se em
alguns casos isolados, certa resisténcia de alguns docentes em aceitar as atividades
de pratica pedagodgica, mas estes sédo casos isolados, que ndo destituem a atividade
de ser reconhecida e trabalhada como subsidiaria importante do processo formativo,
seja como fortalecimento do curso, seja como incremento a formacdo do alunado,
revertendo-se em férteis e diversificadas experiéncias formativas.

Como foi delineado no projeto pedagogico do curso de Geografia, as
atividades da pratica pedagdgica se iniciam, em cada semestre letivo, com um
encontro de professores formadores responsaveis por essa experiéncia formativa,
conforme expressos pelos temas geradores, oito tematicas ao todo. O encontro em
referéncia serve de palco para que, colegiadamente, discutam, facam reflexdes
analiticas acerca de todos o0s segmentos, por bloco de ensino, partilhando
experiéncias, esclarecendo duvidas, reafirmando o propésito maior da atividade que
€ uma execucao proficua de pratica pedagodgica para o futuro professor. Estes
encontros de planejamento se convertem também em espacos de analise deste
propdsito pedagdgico que, como revela um interlocutor, € algo, de certa forma, novo

para o curso e para todos eles, conforme esta expresso no depoimento que segue:

A prética pedago6gica € uma experiéncia recente no
curso e seu fazer estd em constante andlise. As
alteracbes que realizamos no projeto tém como
objetivo dar uma maior clareza e objetividade a essas
atividades, possibilitando tanto ao professor formador
como o aluno relacionar de forma mais integrada os
objetivos da pratica pedagdgica com as disciplinas
referentes ao bloco de estudo, na perspectiva de
relacionar a teoria com a pratica. Esse é o objetivo da
pratica pedagogica. (Professor da atividade pratica
pedagdgica).
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Na verdade, este entendimento é expresso pelo conjunto dos professores-

orientadores desta atividade como evidenciam 0s excertos a seguir:

A PCCF envolve o futuro professor em seu ambiente
profissional ainda no percurso de formagdo em
atividades escolares e extra-escolares (Professor da
atividade prética pedagogica).

A PPCCF vai mais além, introduz o futuro professor
em outras atividades do fazer pedagogico. Faz a
ruptura da instituicdo formadora como Unico espaco
geografico e académico de aprender para a pratica
cotidiana real (Professor da atividade pratica
pedagdgica).

No inicio do primeiro semestre de 2008, registramos que o0s professores
responsaveis por esta vertente curricular se reuniram para elaboracdo do
cronograma no pequeno espaco fisico da sala da coordenacdo do curso de
Geografia. Esta pratica chamou a atencdo dos demais professores que la
adentraram, posto que observaram os colegas discutindo, planejando uma atividade
curricular de forma participativa e articulada.

Embora formalmente a atividade seja planejada para interferir na formacao
do discente, desde o momento inicial foi possivel perceber seus efeitos sobre todos
0s sujeitos e dimensdes do curso. Mesmo aqueles docentes que ndo se integram
diretamente a esta atividade, ou que de forma direta ou velada, apresentam algumas
restricdes a ela, ndo conseguiram, de fato, ignora-la totalmente, pois dispensaram-
Ihe certa atencéo.

A este respeito € ilustrativo o caso de um professor que ao encontrar o grupo
de planejadores fez a seguinte indagacao: “Vocés planejam as atividades do projeto
interdisciplinar (PPCCF) para todo o semestre”? Diante de resposta afirmativa do
grupo redarguiu com 0 seguinte comentario: “de certa forma isso € muito bom, pois
cada um sabe o0 que o outro estd fazendo”. Entendemos, mediante nosso olhar
avaliativo e analitico, que este momento foi de crescimento profissional para os
professores do grupo, porque seu trabalho foi reconhecido, e até para o professor
indagador, porque a experiéncia lhe favoreceu compreender a importancia de um

trabalho planejado coletivamente.
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Lembramos que o planejamento néo fica restrito ao inicio do semestre letivo.
Durante o desenvolvimento das atividades, os professores se reencontram,
partilham informacdes, dificuldades e se ajudam na superagdo dos problemas. E
visivel a expressiva comunhdo do grupo, que divide as atividades entre os trés
orientadores. Todos acompanham o desenvolvimento total da proposta, ndo se
registraram, salvo algum imprevisto, solu¢cdes de descontinuidade nas acdes
previstas. Como exemplo citamos o caso de um professor que durante a realizagéo
das atividades apresentou problemas de salde que o impossibilitaram,
temporariamente, de realizar o acompanhamento dos alunos. Sem maiores
dificuldades, os demais professores mantiveram em funcionamento toda a
programacao, apenas com alguns acertos realizados pela coordenagao do curso.

No entanto, ndo ocorre o mesmo grau de resolutividade observada entre os
professores quando o problema € institucional, ou quando envolve alunos e
professores das disciplinas especificas do curso. Observou-se ainda que a
coordenacao necessita realizar alguns ajustes na estrutura de funcionamento do
curso, a fim de garantir melhor executoriedade para a atividade em pauta.

Em uma das reunides de planejamento, realizada em vinte e sete de marco
de dois mil e oito, registramos, em forma de desabafo, a inquietacdo dos professores
da pratica pedagdgica em frente a alguns problemas, que consideraram obstaculos
ao bom andamento da atividade, tais como:

e Falta de espaco fisico para atendimento dos alunos, pois 0s encontros no

ambito da UESPI ocorrem no pequeno espaco da coordenacdo do curso.

Estes professores, como os demais e outros segmentos curriculares, néo

possuem salas para atendimento aos alunos, para realizarem seus

planejamentos e estudos ou outras atividades académicas;

Uma das dificuldades que enfrentamos para
desenvolver as atividades da pratica pedagodgica com
os alunos é falta de espaco fisico, na UESPI. Esta sala
(referindo-se a sala da coordenacdo do curso) é o
espagco que dispomos para atender os alunos. Uma
atividade que requer a participagéo de todos os alunos
é realizada na sala de aula, para tanto solicitamos a
compreensdo do professores (Professor formador da
préatica pedagdgica).
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e Auséncia de um espaco/tempo no quadro de horéario geral das disciplinas
especificas e pedagdlgicas para orientagdo das atividades durante o
semestre de aplicacdo da préatica pedagdgica como componente curricular,
uma vez que 0s encontros agendados para o inicio e para o final do
semestre, a rigor, ficam em aberto no calendario do curso. Para minimizar
esses problemas os professores da pratica apelam para a compreensao dos
demais professores, em busca desse tempo e desse espaco, gerando por
vezes, incompreensdes, justamente por ndo estar definido no calendario,
razao por que alguns professores entendem que cada espaco vai alterar a

programacao de sua disciplina.

Para realizacdo da atividade da pratica pedagdégica na
UESPI, utilizamos o horario de aulas de outros
professores, ou 0 nosso horario quando ministramos
disciplinas do curso. Tem professor que cede o
horario, outros nado, essa dificuldade é sentida pelos
alunos (professor formador da pratica pedagdégica)

e Auséncia, por enquanto, de ajuste de horario, para a vivéncia desta
atividade pelos alunos do curso noturno, visto que eles séo trabalhadores
durante o dia e ndo tém disponibilidade de tempo para executar as
atividades da prética pedagogica que sdo desempenhadas, na maioria das
vezes, nos horarios matutino e vespertino. Nas entrevistas realizadas os
licenciandos, unanimemente, registraram esta dificuldade para realizarem a
pratica pedagdgica. No excerto, a seguir, 0s estudantes do horario noturno

mencionavam o problema:

Estudo a noite, trabalho pela manha e a tarde. Saio do
trabalho direto para a UESPI. A pratica pedagogica é
realizada mais nos horarios da manh&d e da tarde.
Preciso sair do trabalho para ir & escola ou outro local
de execucdo das atividades. E muito dificil. Conto com
0 apoio dos colegas, mas na hora de realizar as
atividades na escola, ndo tem jeito, tem que ser eu
mesmo (Aluna 6° bloco).

Como conciliar trabalho, aulas na universidade e as
atividades do projeto interdisciplinar, se ndo tenho
tempo disponivel. N&o posso parar de trabalhar,
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preciso estudar e desenvolver as atividades do projeto
interdisciplinar em que vocé precisa deslocar-se
algumas vezes a uma escola. E tudo muito dificil. O
professor precisa entender nossa situagdo. Por isso
muitos alunos preferem apenas aulas na UESPI. Nao
estou criticando essa experiéncia, ela é importante,
mas como realizd-la bem, se trabalho? (Aluno 7°

bloco)

Os professores responsaveis por esta experiéncia mencionam ainda como
dificuldades encontradas para desenvolver as atividades da préatica pedagdgica a
falta de envolvimento de alguns professores do curso. Em seu entendimento, a
organizacdo metodoldgica deste componente curricular pode contribuir para que
estes professores ndo assumam de forma efetiva e participativa esta experiéncia.

Assim se expressam alguns professores orientadores:

A sistematica da pratica pedagogica exige dos
professores procedimentos de ensino, além das aulas
tedricas na instituicdo formadora, o que significa
acompanhar, planejar com os estudantes acbes que
serdo executadas no lécus da profissdo docente.

Assim, esses profissionais precisam ter
disponibilidade, estar com os alunos em cada local da
préatica pedagdgica, inclusive contribuindo

financeiramente para a execucdo das atividades, o
gue requer investimento, como ocorre nas aulas
passeio, que muitas vezes requer contribuicdo
financeira dos professores para que elas se realizem.
Também ha falta de compromisso com a instituicao,
com a proposta curricular do curso ou com os alunos.
(Professor formador: pratica pedagogica no curso de
Geografia)

Envolver os professores das disciplinas especificas
como os das disciplinas pedagoégicas nas atividades
da pratica pedagdgica € um desafio. Muitos néao
aceitam essa experiéncia curricular no curso. Talvez
por ser uma experiéncia recente nos projetos de
formacdo ou por entenderem que as disciplinas
especificas devam prevalecer sobre as demais
atividades formativas. (Professor formador: pratica

pedagdgica no curso de Geografia)

Na perspectiva de envolver os demais colegas e dar visibilidade as
atividades que realizam nesta experiéncia formativa, os professores formadores

fixam, em local visivel, na coordenacdo do curso, o cronograma das acbes da
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pratica pedagodgica. Nele pontuam os tempos e espacos destas atividades,
revelando a conjuncao de acdes a serem desenvolvidas pelos profissionais e 0s
alunos, demonstrando um planejamento néo linear, em que cada sujeito tem um
papel que se articula para a realizacéo das atividades deste componente curricular.

De algum modo, tal documento pode sensibilizar os demais docentes para
uma atividade pro-ativa, coletiva, em frente as acdes que os demais colegas
desenvolvem nesta experiéncia formativa. Como sugere um professor da pratica
pedagdgica: “a visibilidade do cronograma na coordenagdo do curso pode ser um
mecanismo de conscientizagdo para 0s que nao aceitam essa proposta formativa e
nela ndo se envolvem” (Sesséo de observacédo 1° semestre de 2008). Mencionam
ainda que, a partir da inclusédo do encontro académico como uma das atividades da
préatica pedagogica, os professores estdo se aproximando da experiéncia.

Muito embora dificuldades estejam presentes na execucdo das atividades
deste componente formativo, a observacdo participante permitiu constatar que o0s
professores formadores responsaveis pela Pratica Pedagogica ndo se deixam abater
ou se desmotivar perante os desafios. Segundo eles, mesmo com as dificuldades
encontradas, a experiéncia possibilita ao futuro professor estar em contato com
espacos de aprendizagens, além da sala de aula da instituicdo formadora. Este fato
ficou comprovado pela observadora no grau de satisfacao revelado nas respostas
dadas pelos licenciandos na entrevista semi-estruturada, pois havia solicitado que
comentassem acerca das atividades da Pratica Pedagogica como componente

curricular. Fizeram as seguintes observacoes:

A pratica pedagdgica € importante para o aluno de
Geografia, pois oportuniza aprimorar 0s
conhecimentos e saber se quer ser ou nao professor,
pois tem contato direto com a escola. Eu sempre
divulgo meu grau de satisfacdo com essa experiéncia,
pois esta acabou dando certa abertura para uma
realidade, acho que para muitos alunos ter contato
com a realidade da escola € muito importante (Aluno
7° bloco).

Eu acho a pratica pedagdgica interessante porque ha
pessoas que faz o curso de licenciatura e depois que
se deparam com certas situacbes ndo querem
continuar com o curso, como ha casos de colegas,
aqui no 4° bloco, que ndo querem a sala de aula, de
jeito nenhum (Aluna 4° bloco).
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Os alunos apontam como ponto positivo da experiéncia a possibilidade de
no percurso de sua formacao, ir construindo a identificacdo com a profissdo docente,
0 aprimoramento de seus conhecimentos e o contato com a realidade da escola.
Guimaréaes (2008, p. 691), nos estudos que realiza sobre esta vertente curricular nos
cursos de formacédo de professores, considera que “os cursos de licenciatura devem
promover condi¢cdes para que o licenciando, durante toda a graduacéo, mantenha
contato com sua futura realidade profissional”. Este contato abre espacos para que o
futuro professor conheca a dindmica do l6cus da profissédo docente. Evidenciado por
varios pesquisadores, dentre estes (GUIMARAES, 2008, p.683), como espaco
complexo, multifacetado, que deve ser reconhecido pelas instituicdes formadoras
como “lécus de formacgao profissional de professores”

As duas subcategorias a seguir registram os espacos/tempos das atividades
da pratica pedagodgica desenvolvidas pelo professor formador responsaveis por esta
vertente curricular no curso de Geografia e pelos licenciandos em sala de aula da
UESPI, perspectivando verificar as aprendizagens da docéncia que séo propiciadas

ao futuro professor neste momento formativo.

SUBCATEGORIA 1.2

Descrevendo a rotina da pratica pedagégica como componente curricular
formativo

Na presente subcategoria, intitulada Descrevendo a rotina da pratica
pedagodgica como componente curricular formativo, registramos momentos em que
os professores formadores apresentam aos licenciandos, no primeiro semestre letivo
de 2008, o plano de trabalho da atividade da pratica pedagodgica. Este gesto
pedagodgico se repete a cada inicio de periodo académico, oportunidade em que 0s
professores formadores informam aos licenciandos os passos que devem percorrer
para executarem as atividades previstas conforme delineamento no projeto
pedagoégico do curso. Para tanto organizam um cronograma detalhado, com datas,
com as atividades de cada tema gerador como este que registramos, a titulo de
exemplo, de um documento produzido para orientacéo dos trabalhos que integram a

rotina organizacional da referida atividade:
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CALENDARIO ACADEMICO DA PRATICA PEDAGOGICA
Projeto Interdisciplinar na Escola do Curso de Geografia
Prof. Jorge Eduardo de Abreu Paula

2° BLOCO - TARDE

SETEMBRO

DOM | SEG | TER | QUA | QUI | SEX | SAB
24 - Apresentagdo do projeto interdisciplinar,

1 2 3 4 5 6 entrega de material informativo.

7 8 9 10 11 12 13

14 15 16 17 18 19 20

21 22 23 24 25 26 27

28 29 30

OUTUBRO

6 — Entrega de oficios para serem levados as
escolas. Possivel agendamento com o professor

DOM | SEG | TER | QUA | QUI | SEX | SAB

1 2 3 4 para a data da realizagdo do projeto na escola.
5 6 7 8 9 10 11 7 - Inicio da realizagdo do projeto na escola.
1 13 12 15 16 17 18 23 - Verificagdo de pendéncias e

acompanhamento.

19 20 21 22 23 24 25
26 27 28 29 30

Figura 7. Calendario académico da pratica pedagdgica.
Fonte: Coordenacéo do curso de licenciatura de Geografia. Ano 2008.

Como a distribuicdo deste calendario aos alunos e sua apreciacao requer
uma aula, ela é seguida de certa formalidade. Neste sentido, verificamos que o0s
professores ndo fazem do momento uma simples entrega de documento que consta
de tematicas, procedimentos e tempo de execucdo da pratica pedagogica. Esta
etapa, que aparentemente poderia ser considerada uma atividade técnico-
burocratica, reveste-se de momentos de reflexdo e analise acerca desta experiéncia
formativa. Consequientemente, o evento que ocorre em sala de aula, configura-se
como espaco de debates, de questionamentos e de diadlogo entre professor e aluno,
gue instiga os futuros professores a construirem uma imagem positiva do ambiente e
da propria aula como espacos e tempos favoraveis e motivadores a aprendizagem
da docéncia, como bem mencionou um aluno do 5° bloco, apés a apresentacao do

cronograma pelo professor formador:
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Neste cronograma, da para visualizar o projeto
interdisciplinar. O professor apresenta as atividades
explicando o que iremos fazer. Discutimos e
guestionamos o que ele fala e 0 que nos apresenta
como atividades para serem desenvolvidas. A pratica
pedagdgica ndo tem prova e nota. Talvez por isso
guando estamos em sala de aula participamos.
Colocamos algumas sugestdes, pois muita coisa ja
vem determinada. As aulas da pratica pedagdgica sao
poucas, mas sao momentos de interagdo. Tem aluno
gue nao se envolve, mas é uma minoria (Aluno do 5°
bloco).

Este comentario do aluno a respeito da trajetéria metodoldgica utilizada
pelos professores da pratica pedagbgica e ainda da prépria estrutura deste
componente curricular se reveste de aspectos positivos e de negativos. A maioria,
no entanto, emite posicionamentos positivos, todos formam idéias sobre o processo
de ensino aprendizagem. Referem que nem sempre apresentam um dominio
suficiente de conceitos relacionados a esta area, mas sentem-se seguros para
apontar as falhas identificadas na proposta e ressaltam o que consideram
enriquecedor para sua formacéo.

Em outro registro destes momentos, percebemos a descontracao, a entrega
plena do aluno a experiéncia vivida em sala de aula, fenbmeno registrado na cena
apanhada através de fotografia n°® 6, que retrata a maneira interativa como o
professor formador desenvolve as atividades da pratica pedagdgica. E possivel
visualizar, entre outros angulos, a propria conformacdo da sala de aula. Nesta
experiéncia o professor encontra-se posicionado no fundo da sala, tomando assento
junto aos alunos, que por sua vez, posicionaram-se de forma nédo linear,
favorecendo uma interacéo visual entre todos os participantes da aula. A expresséo
sorridente dos alunos e do professor corrobora o nivel de participacédo e interacao

presentes neste evento e nos demais da mesma natureza:
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Foto 6: Em sala de aula da UESPI.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.

O momento de entrega e de socializacdo da referida proposta, transformou-
se em uma rica troca de conhecimentos entre alunos e professores, oportunidade
em que foram surgindo questbes que seriam mais tarde aprofundadas, mas cujo
acolhimento, naquele momento, tornou-se fundamental para demarcar as areas de
acao do professor dentro do campo do saber pedagogico, Assim, discutiam a
viabilidade de realizacéo dos temas geradores, seus objetivos, os procedimentos, 0s
locais de execucdo das atividades, as datas para o seu desenvolvimento. Em uma
destas insercdes, no 4° bloco do curso, ofertado no turno noite, presenciamos uma
discusséao referente ao tema gerador a ser desenvolvido pelos alunos no locus da
profissdo docente. Tratava-se da tematica sobre projeto-politico pedagdgico da

escola, que gerou um debate “saudavel”’ e enriquecedor em torno do assunto:

Em toda escola ha um projeto pedagégico? Estudei
em uma escola publica e nunca ouvi falar desse
projeto. Aqui na universidade os professores ainda néo
mencionaram acerca desse estudo. Vai ser uma
oportunidade para conhecer esse documento. Mas
ndo sabemos como proceder para estuda-lo.
Sinceramente, essa é a primeira vez que ouco falar
em projeto politico pedagdgico da escola (Aluna 4°
bloco).
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Compreender o processo de elaboracdo e execucao
do projeto politico pedagdgico de uma escola, como é
nossa atividade, nesse bloco, vai ser importante. A
explicacdo do professor deixou, o0 projeto pedagdgico
€ um documento que orienta o professor em suas
acbes. Vamos observar se projeto pedagdgico
contempla os conteldos da Geografia e se tem
atividades que envolve a relagdo homem natureza
(Aluno 4° bloco).

Como se observa na fala dos alunos do 4° bloco existe um desconhecimento
sobre aspectos de sua formacdo, que jA deveriam estar consolidados neste
momento, porque as disciplinas pedagdgicas que, em tese, devem focar este
contetdo, sédo ofertadas no curso a partir do 1° bloco. Tratar o projeto politico
pedagodgico como documento apenas é revelar, conforme admite o aluno, pouca
preparacdo para a pratica docente. Mesmo para quem 0 assunto nao é novidade,
ficou constatado que o planejamento da proposta pedagodgica da escola parece ter
ficado restrito a sua administracdo, passando a idéia de que talvez venha sendo
realizado, sem a participacdo daqueles que integram a sua estrutura funcional.

Como bem revelam os seguintes depoimentos:

Trabalho em uma escola como estagiaria e também
nao conheco o projeto pedagdgico da minha escola.
N&o sei o que consta, como € feito. Sei que existe e
que fica na diretoria, nunca fui a ele apresentada.
(risos dos demais alunos) (Aluno 4° bloco).

A impressdo, seja em face dos depoimentos orais, seja em face do
semblante de alguns, €& de preocupacdo, pelo fato de estarem tomando
conhecimento naquele instante de um documento tdo importante para a escola e
para os professores.

Os alunos tomaram conhecimento, naquele instante, através do professor
formador que toda escola de educacdo basica, localizada em Teresina tem seu
projeto politico pedagdgico, por ser condicdo para que elas sejam contempladas
pelas politicas de educacdo. Deste modo, cientificaram-se que no documento
constam as diretrizes da escola, as disciplinas e seus respectivos contelidos para

cada série e ainda as propostas de projetos de intervengéo.
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Assim, foram informados pelo professor formador que o Projeto Pedagogico
€ um documento norteador das agbes da escola, uma exigéncia legal para o
funcionamento e autorizacdo dos estabelecimentos de ensino, como expressa a
Resolugdo n° 027/2006, do Conselho Estadual de Educacdo do Estado do Piaui-
CEEPI, que regulamenta os procedimentos de autorizacdo, de renovacao de
autorizacéo e do funcionamento de cursos da Educacao Basica do Sistema Estadual
de Ensino do Piaui, em seu artigo 11, § 1 °, que determina que, nas solicitacdes de
renovacao de autorizacdo de cursos, deve conter, obrigatoriamente, como um de
seus documentos a Proposta Pedagdgica atualizada da escola. Informou ainda que
este documento deve ser uma pratica de todos aqueles que fazem a educacédo
escolar. O professor continua o relato expressando que:

Toda escola de educacdo basica tem seu projeto
politico pedagdgico, nessa atividade da pratica
pedagdgica, vocés irdo conhecer o projeto politico
pedagdgico de uma escola, com objetivo de saber
como ele foi elaborado, que areas abrangem em
termos da ciéncia geografica e 0 meio ambiente, se
tem atividade que envolve a escola e comunidade,
saber como ele foi elaborado, quem participou de sua
elaboracdo. Com a execucdo dessa atividade na
escola, essas duavidas iniciais serdo esclarecidas.
(Professor formador)

As discussdes e os esclarecimentos acerca do projeto pedagdgico da escola
centraram as atencfes dos alunos que se revelaram satisfeitos e curiosos de

conhecé-lo, como revelaram alguns depoimentos:

N&o poderiamos chegar a escola perguntando se la
existe um projeto politico pedagdgico. lamos passar o
maior ‘mico’. Podemos escolher qualquer escola para
desenvolver nossa atividade da pratica pedagdgica,
com a certeza que iremos encontrar e analisar esse
documento (Aluno do 4° bloco).

Esse é o momento de conhecer o projeto politico da
escola, uma grande oportunidade de pegar nesse
documento. O professor acaba de falar que é um
documento, que iremos ter uma idéia dos contetdos
de Geografia para cada série de ensino. Isso é legal e
nos ajuda quando estivermos trabalhando em uma
escola (Aluna 4° bloco)
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Os alunos demonstram reconhecer a importancia destes esclarecimentos
iniciais como suporte tedrico-metodoldgico para execuc¢do da pratica pedagdgica
como atividade formativa, a0 mesmo tempo em que evidenciam expectativas acerca
das informac6es relacionadas a sua area de formacéao, possivelmente contidas neste
documento norteador da acao pedagdgica do professor de educacao béasica.

Entre as observacdes realizadas, gostariamos de destacar o0 momento de
interacdo que a pratica pedagdgica possibilitou entre professores e alunos. Foi
possivel constatar que a maioria dos alunos participava das discussdes assumindo a
co-responsabilidade pela sua execucéo. Para cada item apresentado pelo professor,
em sala de aula, eles sempre tinham algo a dizer, a criticar, a acrescentar.
Entendemos que esta interacdo € um dos momentos em que o aluno vai construindo
o significado de aprender a ensinar como espac¢o de socializacdo, de trocas de
conhecimentos e experiéncias que resultam em bases conceituais com vistas a
formacdo do professor. Acerca destes aspectos, um dos presentes fez a seguinte

intervencao:

Acho que deve ser uma pratica de qualquer professor
permitir que o aluno fale, possa contribuir com
sugestdes. Tem professor que no primeiro dia de aula
traz tudo pronto, entrega o plano de curso todo pronto.
Muitos néo discutem. Tem professor que termina o
semestre e ndo apresenta ao aluno o plano de curso.
Assim, esses professores nao contribuem, ndo ajudam
a ensinar, a participar, a falar. O projeto
interdisciplinar, pelo menos é discutido em sala de
aula (Aluno 2° bloco).

Ainda em relacdo a importancia de trocas de aprendizagens entre professor
e aluno em sala de aula, este interlocutor fez criticas aqueles que insistem em
manter a sala de aula como territorio em que praticas formativas sao veiculadas
unilateralmente, posicionando-se acerca destes profissionais que nao contribuem
para a formacdo do professor, que ndo concebem no processo de formacéao
profissional, imagens de que a sala de aula € um local de producdo de
conhecimento coletivo.

Frequentemente, os licenciandos de Geografia expressavam uma Vvisao

muito positiva acerca da pratica pedagogica, como atividade curricular, como foi
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delineado no Projeto Pedagdgico do referido curso. Existem aqueles que né&o
conseguem encontrar muito significado para a mesma, especialmente quando
necessitam dividir com ela o tempo que gostariam de dispor para outras atividades
académicas, a exemplo da elaboracdo do trabalho de conclusédo do curso e do
estagio curricular. Estas manifestacdes também foram constatadas durante a
apresentacao da pratica pedagogica pelo professor formador, quando alguns alunos
iniciaram um processo de reflexao e criticas acerca deste componente curricular.
Estas mesmas impressdes foram registradas por esta pesquisadora em
outras fases da investigacao, especialmente no momento de execucao da proposta
nas escolas de educacao basica. Segundo os alunos, criticos do projeto, a estrutura
deste componente curricular precisa ser repensada, principalmente, em relacdo aos
ultimos blocos do curso, pois sado blocos em que ha varias atividades curriculares;
além das disciplinas especificas, existem atividades especificas dos alunos que as
instituicbes de educacao superior ndo podem deixar de reconhecer porque fazem
parte de sua vida académica, como a organizacdo da formatura. Sdo alunos mais

experientes, que vivenciavam esta pratica desde o inicio do curso, que comentam:

Estamos no ultimo bloco do curso. Pertencemos a
segunda turma a iniciar essa experiéncia no curso de
Geografia. No inicio tudo era muito dificil, ndo havia
uma organizacao. Ainda precisa avancar muito, pois
no ultimo bloco essa experiéncia ndo traz grandes
resultados em raz&o de outras atividades do curso.
Estamos com muitos afazeres: colacédo de grau, TCC
(Trabalho de Conclusdo de Curso), mais cinco
disciplinas especificas do curso, estagio curricular nas
escolas do ensino médio. Como o projeto ndo tem
nota, termina ficando para o segundo plano. S&o
muitas as atividades neste ultimo bloco, estou rezando
gue termine (Aluno 8° bloco).

Outro aluno participa da discusséo reafirmando que o projeto por ser uma
nova atividade no curso precisa ser revisto. Considera-o importante, uma vez que
possibilitou, dentre outras atividades, o0 contato com realidades por ele
desconhecidas, como a de conhecer uma escola situada na zona rural de Teresina.
Segundo ele, nunca tinha estado na zona rural da cidade, que tem uma dinamica
diferente da zona urbana. Para este aluno, as disciplinas especificas do curso de

Geografia e as disciplinas pedagdgicas ndo oportunizaram a eles vivenciar a
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dindmica de uma escola rural, conhecer os diversos espagos de atuagéo profissional
importante para sua profissdo de professor. A pratica pedagoégica contribuiu com

esta aprendizagem, conforme foi por ele declarado:

Sabemos das dificuldades da pratica pedagogica, mas
a sua entrada no curso deu oportunidade ao aluno a
sair da UESPI e conhecer outras realidades da escola.
Esse é o ponto fundamental, o curso era muito
fechado, s6 no estagio curricular que o aluno ia para a
escola (Aluno 8° bloco).

A partir da fala do aluno podemos inferir que a préatica pedagd6gica como
componente formativo estimula os futuros professores a encontrarem nesta
experiéncia espagos que possibilitem a eles a dialogicidade, vivéncia de outros
espacos formativos, favorecendo uma interacdo entre universidade e escola de
educacédo basica. Estas consideracdes vao ao encontro do que colocam Pimenta e
Anastasiou (2002), ao defenderem que cabe ao professor assumir a condicdo de
desafiador, de estimulador, de modo a colaborar com seu alunado, ajudando-os a
construirem uma fina relacdo com o objeto da aprendizagem, o que, sem duavida,
muito contribuira com o preenchimento das lacunas que porventura surgirem na sua
caminhada universitaria.

Segundo estas autoras, a acdo de aprender ndao é passiva, exige
participacdo, requer um projeto coletivo. Assim sendo, os cursos de formacdo de
professores precisam ser estruturados e repensados de tal forma que criem
alternativas de aprendizagens aos futuros docentes, que trabalhem com a
compreensao de que formar professor € ir além de ensinar a dominar contetdos e
saber selecionar e utilizar recursos didaticos.

Ser professor é inserir-se no universo de constru¢cdo dos outros, € ter
consciéncia de que se desenvolve uma atividade politica formadora em todos os
momentos desta atuacado profissional. A liberdade de criticar do aluno, olhar sua
formacdo a partir de entendimentos que elabore e poder socializa-los com o
professor devem ser elementos a serem perseguidos na formacédo de professores.
Mizukami et al (2003, p. 12), afirmam que aprender a ser professor exige que “[...]
além de conhecimentos especificos, sejam trabalhadas atitudes, as quais sao

consideradas tdo importantes quanto os conhecimentos |[...]".
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De modo geral, a analise dos dados, nesta subcategoria 1.2, demonstra que
a experiéncia possibilita assim que os futuros professores possam formular posi¢cdes
sobre o aprender a ensinar e a ser professor, numa perspectiva de que
aprendizagens sdo construidas e reconstruidas de maneira coletiva e de que a sala
de aula, como ambiente formativo, deve ser entendida como espaco de vivéncia e
de trocas de aprendizagens, de reflexibilidade, opondo-se a visdo de um ambiente
desmotivador, centrado na fala do professor.

Ficou evidenciada assim que a experiéncia formativa no curso Licenciatura
Plena em Geografia da UESPI vem superando, apesar das dificuldades
identificadas, vicios ainda muito presentes na formacdo docente. Dentre estes, a
postura vertical do professor em relacdo ao aluno: o primeiro dono do conhecimento,
0 segundo mero receptor, um ator social sem personagem propria, COmo menciona
Pimenta e Anastasiou (2002, p.207), que o professor ao tomar a simples
transmissao da informagao como ensino, “[...] fica como fonte do saber, tornando-se
portador e na garantia da verdade” Assim, a experiéncia da pratica pedagdgica e a
relacéo professor e aluno ocorrem numa perspectiva dialégica, de envolvimento e de
compartilhamento de conhecimentos que vao sendo apreendidos no decorrer do
curso. Que as rotinas, geralmente presentes na pratica do professor sao vivenciadas

como aprendizagens para aprender e a ensinar.

SUBCATEGORIA 1.3

Trabalhando a pratica pedagogica como espaco formativo.

A pratica pedagogica como espaco formativo, no curso de Geografia da
UESPI, configura-se nesta secao de analise como o objeto que sera desvelado, seja
pelas descricdes e suas minucias, seja pela intensidade de nosso olhar analitico e
interpretativo.

Deste modo, adiantamos que 0s registros e as consideracdes exaradas no
ambito destas analises, no interior desta subcategoria, apdiam-se em registros que
tinham como foco a apresentacdo das atividades realizadas pelos licenciandos aos
professores formadores da pratica pedagogica como componente formativo. O

tramite da apresentagdo destas atividades, conforme esta delineado no projeto
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pedagogico do curso de Geografia a prevé que o licenciando siga algumas etapas
metodoldgicas para execucdo deste componente curricular formativo. Prevé,
portanto, entre outras acdes, a elaboracdo de um relatério final que contemple os
dados coletados no trabalho de campo e busque evidenciar nas conclusdes a
integracdo e a sintese geral destes dados, permitindo assim uma analise geral da
escola. O documento determina ainda que a apresentacéo seja realizada em forma
de exposicao oral. Assim, ao final de cada semestre letivo, os alunos apresentam o
mencionado relatério em duplo formato, o que corresponde a dois momentos deste
percurso:
1 - No primeiro semestre a apresentacao € realizada em cada bloco de
ensino em sala de aula da instituicdo formadora com a participacado dos
alunos da classe e do professor formador responsavel pela pratica
pedagodgica como componente formativo. Este formato de divulgacdo da
atividade curricular representa um meio de socializar os estudos e
praticas empreendidas no circuito interno da sala de aula, logo para um
publico reduzido, os alunos e professores da propria turma.
2 - No segundo semestre letivo, a apresentacdo acontece através de um
encontro académico realizado no auditério central da UESPI, com a
participacdo de todos os alunos do curso de Geografia dos campi
Torquato Neto e Clovis Moura, dos professores formadores responsaveis
pela conducdo e orientacdo deste componente curricular e demais
docentes do curso de Geografia e, eventualmente, convidados dos
alunos, dos professores e dos coordenadores de curso. Esta segunda
modalidade de divulgacdo e de integralizacdo dos estudos, praticas e
vivéncia da atividade em pauta, tem como escopo divulgar junto a
comunidade universitaria sobretudo a atividade empreendida em formato
de acdes praticas, mediadas pela teoria pertinente, consubstanciando-se
pelas amostras e constatacdes de acdes interdisciplinares, de intercambio
de idéias e de praticas socioeducativas necessarias a formacao do
professor.
Na verdade este Encontro Académico contribui tanto para veicular a
dindmica da formacao no ambito desta atividade, como para registrar a relevancia e
a fecundidade de que se reveste a atividade pratica pedagdgica como componente

curricular formativo.
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Destacamos, deste modo, que a apresentacao do relatorio das atividades da
pratica pedagodgica revela-se um momento formativo e reflexivo, no qual os
licenciandos assumem posi¢cdes e atribuicbes que, em outras circunstancias, seria
dos professores formadores, no papel de organizadores, socializadores e difusores
do conhecimento. Ocorre que 0 momento € propicio para que 0s proprios alunos
também tomem a si a responsabilidade do evento, numa demonstracdo publica da
efetividade e proficuidade, deste componente curricular. Assim, desde o primeiro
bloco do curso, os alunos vdo aprendendo a elaborar referéncias teorico-
metodoldgicas de como ensinar, 0 que ensinar e por qué ensinar. De igual modo,
vao conhecendo novos cenarios da préatica pedagdgica. Esta experiéncia vivenciada
pelos futuros professores € denominada de simetria invertida, uma pratica especifica
da formacao docente que significa uma relacéo entre processo formativo e exercicio

profissional. Como bem descreve Mello (2001, p. 8):

A situacdo de formacao profissional do professor é invertidamente
simétrica a situacéo de seu exercicio profissional. Quando se prepara
para ser professor ele vive o papel de aluno. O mesmo papel, com as
devidas diferencas etarias, que seu aluno vivera tendo a ele como
professor. Por essa razao, tdo simples e obvia quanto dificil de levar
as ultimas conseqiiéncias, a formacdo do professor precisa tomar
como ponto de referéncia a partir do qual orientar a organizacao
institucional e pedagdgica dos cursos, a simetria invertida entre a
situacao de preparacao profissional e o exercicio futuro da profisséo.

A autora realca ainda a importancia de se considerar na formacédo do
professor a relacéo entre processo formativo e exercicio profissional e afirma que s6
facilitamos o desenvolvimento daquilo que tivemos oportunidade de desenvolver.
Esta compreensdo vem, portanto reafirmar a importancia dos cursos de formacao de
professores se organizarem de tal forma que permitam ao licenciando experenciar
no percurso de sua formacdo, aprendizagens da docéncia, em diferenciados
formatos, como o exige a dindmica social; em outras palavras, quer dizer, assumir
sua condicado de professor. Corroborando com o que coloca Mello (2001), nestes
eventos formativos, os alunos ndo s6 se expressam oralmente acerca da formacéao,
mas assumem, de fato, o desafiante papel de professor.

Os depoimentos dos alunos expressam a percepcao que tém a respeito das

atribuicbes necessarias ao oficio docente. Enfocam os desafios como etapas
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peculiares a toda profissdo e que estavam assumindo esta posicdo com certa
seguranca, extraindo da situacdo, especialmente, significativas aprendizagens
experienciais. Registramos, a seguir, relatos de alguns dos alunos dos diversos
blocos de ensino:

Apresentamos nosso relatério no encontro académico,
na frente de todos os alunos do curso, dos professores
e do coordenador do curso de Geografia. Inclusive,
estavam presentes nesse encontro alunos de outros
cursos e do campus Cldvis Moura. Estava com medo
de apresentar, ficar na frente de todos, no lugar do
meu professor. Logo no auditério central da
universidade. Foi dificil, mas ajudou muito. Comecei a
perder o medo de falar em publico. O professor nédo
pode ter medo de falar para outras pessoas, expor
suas idéias e conhecimentos, foi isso que fizemos no
encontro académico, colocamos 0 que realizamos e 0
gue aprendemos na pratica pedagoégica (Aluna 2°
bloco).

Quando apresentamos o relatério, ndo importa o local
seja na sala de aula da UESPI ou no encontro
académico, onde participam todos os alunos e alguns
professores do curso e colegas de outro campus,
entendo que nesse momento estamos aprendendo a
ser professor. Organizar uma apresentacéo, falar em
publico séo atividades do professor. Faco de tudo para
gue meu grupo apresente tudo muito bem organizado.
Nao é facil, mas € o momento de colocar 0 que
aprendemos durante nossa vivéncia nas escolas de
educacao basica (Aluno 5° bloco).

O encontro académico, por mais que o0s alunos
reclamem, € um momento onde expomos 0 que
conseguimos produzir na pratica pedagogica. Alguns
nao participam, chegam ao auditério assinam a lista de
frequéncia e saem. As conversas paralelas na hora da
apresentagcdo dos grupos atrapalham quem esta
apresentando. Muitos professores do curso néo
participam, mesmo assim entendo que é um momento
impar em nossa formacdo. Nas apresentacbes dos
grupos o aluno tem uma visdo do ambiente onde ira
trabalhar. Uma fotografia da escola. Assistimos a
apresentacéo de todos os blocos. Cada bloco tem um
tema gerador relacionado a escola. Quem participa do
encontro tem uma visdo geral do ambiente da escola
(Aluno do 5° bloco).
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Conviver com alunos de outros blocos e campi é uma
troca de experiéncia significativa. Quem esta cursando
0s primeiros blocos, no meu caso, que fago o segundo
bloco, o relato dos colegas nas apresentacdes ajuda a
ir construindo o significado de ser professor. Eles ja
tém uma vivéncia na escola. J4 sabem o que tem de
bom e de ruim. Mostram-nos a realidade. Aprendemos
com eles. Tem professor aqui na UESPI que ndo tem
experiéncia em escola publica. Nao conhece a
realidade e fica s6 teorizando. O encontro nos propicia
esses ensinamentos. Para conhecer um pouco sobre o
gue é ser professor, 0 que é necessario para ensinar.
Ja estou aprendendo que néo é facil ser professor
(Aluna 2° bloco).

Estes depoimentos sdo exemplos tipicos de como os licenciandos se
percebem na condi¢do de professor. Para eles o desafio maior ndo foi relativo ao
conteudo especifico, mas assumir a posicao de professor, estar do outro lado da
cena. Mesmo aqueles que afirmam possuir seguranca do conhecimento especifico
de sua area de formacdo, revelaram-se receosos com relacdo a realizacdo da
publicizacdo deste conhecimento. Receio que, como vimos, ia se desfazendo ao
longo da atividade.

Nas conversas informais, por nés registradas, os alunos mencionam ainda
gue a inseguranca, o medo e a incerteza na exposicao do relatorio foram sendo
substituidos por um sentimento de coragem, de desafio e enfrentamento de
situacbes e de aprendizagens. Sem esta experiéncia prévia, certamente as
angustias seriam postas apenas no inicio da carreira docente, ou quando muito, no
estagio curricular, ao final do curso. Segundo nossos interlocutores, vivenciar, no
percurso da formacdo, atividades especificas da profissdo docente possibilita
repensar e reestruturar o que estdo aprendendo na instituicdo formadora, em
reiteradas interfaces como a realidade educacional mais ampla.

Desta forma o futuro professor entra em contato com questdes que faréo
parte de sua experiéncia profissional ainda no percurso de sua formacdo,
oportunizando a ele refletir e agir com mais seguranca quando, na realidade,
assumir a docéncia como profissao.

A fotografia n® 7 registra este momento. Os alunos no papel de professor
conduzem os eventos da sala de aula, expondo suas experiéncias, dialogando com
os demais colegas de classe, relatando o que aprenderam. O professor formador,

operando apenas como mediador, acompanha toda a sesséo intervindo somente
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guando solicitado pelos licenciandos. Neste evento, os licenciandos vivenciam
situacOes de aprendizagens da docéncia. Apresentam o relatdrio das atividades da
pratica pedagogica, em sala de aula da UESPI, na presenca do professor formador e

de colegas de turma.

o} e SaiRes 2

Foto 7 Exposicao oral sobre aprendizagens da docéncia.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.

Posicionando-se na condicdo de aluno, o professor formador assume, ao

mesmo tempo, uma atitude de professor e de aprendiz, como expde em seu relato:

Uma das satisfacbes em ser professor da pratica
pedagogica é o resultado que os alunos trazem para
sala de aula da UESPI. Ha os que nédo se envolvem,
entretanto 0s que participam ficam atentos a
apresentagéo dos colegas, pela riqueza do trabalho, a
forma com organizam a apresentacdo, o relato de
suas experiéncias, a andlise que realizam sobre a
escola publica, sobre o curso, sobre a profissdo
docente, com seus desafios e desvalorizagdo. Um
momento rico de debate, que muitas das disciplinas
especificas ndo propiciam. A cada apresentacdo que
assisto fica claro que o ato educativo ndo é realizado
apenas pelo professor. Ele ndo €& dono do
conhecimento (Professor formador. Sessdo de

observacgéo. 1° semestre de 2008).
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Emerge deste relato a compreensao de que o professor formador evidencia
interesse no desenvovlvimento da formacdo dos discentes, demonstra seu
compromentimento com o ensino. Ele percebe o grau de envolvimentos dos alunos
e o teor de entusiasmo na apresentacdo de suas experiéncias, o que fortalece a
importancia de préticas formativas que propéem introduzir os alunos na vivéncia de
ser professor, apropriando-se de conhecimentos que serdo suporte para sua
atuacao docente.

Ainda com relacdo as apresentacfes do relatério, ficou evidenciado que os
alunos se utilizaram de aprendizagens da docéncia para sua realizacdo, como
elaboracdo de um relatdrio em que registraram as atividades da pratica pedagodgica
por eles realizadas (Anexo C); organizacdo das apresentacdes por meio de recursos
midiaticos ( como data-show); conducéo de discussdes nos debates com colegas e
professores; o formato de apresentacdo oral do relatorio (alguns muito timidos,
receosos, outros seguros). Estas atividades fazem parte da cotidianidade do
trabalho docente e todas foram experienciadas por eles neste componente
formativo. A propédsito, um aluno ressaltou durante a apresentacao do relatorio, a

importancia deste momento, descrevendo o que aprendeu com a atividade:

Os alunos que estdo no inicio do curso talvez nao
percebam a importdncia da elaboracdo e
apresentacdo do relatério final. Uma experiéncia onde
se aprende varias coisas: primeiro sistematizar o que
aprendemos. Para isso registramos tudo que estamos
realizando, em fotografias e anotacdes. Colocar todas
as atividades em forma de um texto — o relatério.
Organizar a apresentacdo, que é a mesma coisa de
planejar uma aula, realizar a apresentagcdo, como
fossemos ministrar a aula. Os alunos que mais
reclamam dessa atividade, alias, de todo o projeto, sdo
aqueles ainda ndo se encontraram como professor,
porque o que fazemos na elaboracdo e apresentacao
do relatério sdo atividades do professor (Aluno do 8°
bloco).

As etapas de elaboracdo e organizacdo necessarias a apresentacdo do
relatorio final definem este momento terminante para o discente. Quanto maior seu
envolvimento na execucdo desta atividade formativa, mais bem sucedido sera na
atuacao como professor, segundo a teoria pertinente. Constatamos, entretanto, que,

mesmo assim, ainda nos deparamos com alguns alunos que nédo se déao conta de
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que esse “passo-a-passo”’, que antecede a apresentacdo do relatério, congrega
acOes essenciais ao planejamento e a organizacao das atividades docentes. Os que
nao valorizam esta experiéncia certamente enfrentardo dificuldades em seu fazer
pedagdgico. Sistematizar sua préatica, mediante procedimentos de reflexdo e de
planejamento, de estudos também, € indispensavel a uma acdo docente na sua
plenitude, isto €, dotada de significado, mediadora de resultados que atendem aos
anseios da sociedade que acredita na importancia do professor e da escola ndo s6
como sindnimos de formacao, mas também como agentes sociais transformadores.

Varios aspectos abordados nas apresentacdes foram merecedores de
reflexdo pelos alunos, professores formadores e pela pesquisadora. Assim, 0s
licenciandos além de demonstrar a importancia desta atividade curricular para sua
vida profissional, destacaram que, através dela, tiveram a oportunidade de observar,
agora como futuro professor, o lado “obscuro” e ao mesmo tempo real da escola
publica. Conhecer a escola como espaco de atuacdo profissional, logo no inicio do
curso de formacao de professor, com olhar de futuro professor, representou para 0s
alunos do primeiro bloco de ensino realidades diferentes.

Nesta situacdo, buscamos evidenciar a apresentacdo do relatério final de
dois grupos de alunos do 1° bloco de ensino do curso, relatando sua inser¢cao no
I6cus da profissdo docente, cujo objetivo era conhecer e registrar a estrutura fisica
de escolas publicas. Detivemo-nos observando a apresentacdo destes grupos. O
primeiro grupo apresentou uma escola com a estrutura fisica e pedagogica sem
condicbes de funcionamento, o segundo grupo retratou uma escola limpa e
organizada em seu aspecto fisico.

Na ocasido em que apresentavam estas experiéncias, 0s alunos registravam
através de fotografias, representadas nas figuras n® 8 e n® 9, a situacéo das escolas
publicas, ao tempo em que teciam suas impressbes acerca do que haviam
observado no cenéario da pratica docente. As fotografias e os depoimentos dos
licenciandos revelavam, mesmo que parcialmente, a realidade de determinadas
escolas publicas, de seus professores e dos alunos, que, muitas vezes, conviviam
em espacos de insalubridade. Eis alguns depoimentos da situacéo onde essa pratica

se efetiva.
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Fotos 8 e 9: Condicao fisico-estrutural de uma escola da rede estadual de ensino.
Fonte: Relatério final das atividades da pratica pedagogica como componente curricular
formativo realizada pelos alunos do 1° bloco do curso de Geografia. Ano 2008.

Esse é o retrato da escola publica. Toda danificada,
banheiros sujos, cantina sem higiene, salas de aulas
com carteiras quebradas, bebedouros quebrados,
agua quente. Nesse calor como os alunos conseguem
aprender e o professor ensinar? E muito triste (Aluna
1° bloco).

Deparamo-nos com a realidade nua e crua. E hora de
decidir se continuamos no curso ou desistimos, pois
ndo temos espaco de trabalho que nos motive a
trabalhar (Aluno 1° bloco).

Os posicionamentos assumidos pelos alunos no 1° bloco do curso, acerca
do espaco fisico do trabalho docente, demonstram claramente suas preocupacdes
em relacdo ao ambiente de trabalho do professor. Reconhecem que, para realizacéo
do ato educativo, alguns fatores podem influenciar negativamente no sentido de
embotar o sucesso desta realizacdo, como o ambiente fisico sem o0 minimo conforto,
gue seja; a auséncia de professores para algumas disciplinas e ainda o desinteresse
dos alunos. Demonstraram apreensdo sobre o ambiente em que irdo exercer sua

profissdo. Vejamos o que relata outro aluno do mesmo bloco de ensino:

Eu via a escola como estudante, nas brincadeiras, na
auséncia do professor (até gostava), na fila da
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merenda. Agora vejo a escola sob outro &ngulo, um
local em que irei trabalhar. Quando me deparei com o
estado degradante que se encontra a escola em que
estava pesquisando, em péssima condi¢do fisica e
estrutural, senti um choque. As fotografias que
estamos apresentando sdo um retrato da escola
publica. Como é possivel esse bebedouro, esse
banheiro? (Aluna 1° bloco).

Foi possivel perceber, pelos gestos e entonacdo da fala da depoente um
sentimento de descontentamento e de revolta diante da situagdo. Alguns
guestionamentos foram emergindo a medida que a realidade da estrutura fisica das
escolas ia sendo desvelada, dentre estes: “Como um aluno pode aprender em uma
escola com bebedouros, banheiros, salas de aula nesta situagdo? Qual a motivacéo
para ensinar?” Este estado de susto, de preocupacao e de indagagdes converge
para o que menciona Guarnieri (2005, p. 14) acerca do aprender a ser professor a
partir da insercdo do aluno-professor no universo profissional, ao concluir que, para
o professor iniciante, o impacto com a realidade € muito forte, “[...] colaborando para
a sua inseguranca, sensacao de fracasso e impoténcia diante dos problemas postos
pela pratica [...]".

Na verdade, o aspecto fisico e a organizacédo espacial do ambiente escolar
constituem variaveis determinantes para a acdo pedagdgica. Quando caoltico e
precario constroi no futuro professor uma sensacado de fragilidade e impoténcia
diante da realidade que se apresenta, contribui para o nascer de um certo sentido de
auséncia de identidade com a escola e com a propria profissdo. Este sentimento de
nao pertencimento ao ser professor, apontado pelos alunos, a partir do aspecto
fisico-estrutural da escola publica, foi por nos registrado quando os licenciandos do
2° bloco do curso apresentavam o relatorio das atividades da pratica pedagdgica
com o tema gerador “Investigando o campo de atuacdo do geodgrafo”, que objetiva,

entre outras demandas:

Realizar uma andlise sobre a situacdo do geografo em termos
profissionais através da execucdo de visitas as instituicbes publicas
e/ou privadas de carater municipal, estadual ou federal que se
caracterizam como campo de possibilidade de atuagdo do
profissional da Geografia, procurando compreender a importancia do
mesmo no contexto de sua funcdo e perceber as atribuigbes de seu
cargo (Anexo do Projeto Pedagé6gico do curso de Geografia, 2004,

p.6.)
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Os alunos, ao apresentarem os slides com espaco fisico de atuacdo do
geografo, geralmente em oOrgdos federais como: Instituto Brasileiro de Meio
Ambiente-IBAMA, Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica-IBGE, Empresa
Brasileira e Pesquisa Agropecuéaria-EMBRAPA, focalizaram as salas todas com ar-
condicionado, equipadas com computadores, ambiente limpo, acesso a internet,
laboratério de pesquisa, percebiam certa valorizacdo da atuacédo do gedgrafo nestas
instituicdes, evidenciando-se com muita nitidez o descompasso entre as duas

realidades, ao que o aluno-apresentador reforgou:

Vejam a diferenca do espaco de trabalho do gedgrafo
para o espaco de trabalho do professor de uma escola
publica, onde ndo existe espaco de pesquisa, nem
biblioteca e 0 menor conforto para exercer a profissdo
de professor (Aluno 2° bloco).

Em geral, o espaco fisico da escola € o primeiro registro que permanece no
imaginario do aluno e do professor. Adentrar a uma escola mal conservada, com
carteiras quebradas, banheiros sujos, areas de lazer abarrotadas de lixo é
desanimador, especialmente para o futuro professor. Contrariamente a esta
situacdo, a dinamicidade das atividades da pratica pedagodgica vivenciada pelos
alunos de Geografia permitiu a estes discentes verificar outras realidades da escola
publica, como estrutura fisica adequada, areas limpas, salas de video, laboratério de
informatica funcionando, bibliotecas, laboratério de ciéncias, como foi destacado nas
fotografias n® 10 e n® 11, a sequir.

Assim, a medida que os licenciandos apresentavam a organizacao fisica das
escolas publicas, de certa forma, ia sendo desmistificada a idéia inicial de que
nenhuma a escola publica ndo oferece condicao fisica para o desenvolvimento de
praticas educativas diferenciadas daquelas pautadas na monotonia do verbalismo.
Como menciona um aluno do 2° bloco ao referir que € necessario saber usar o que a

escola oferece ao professor.
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Fotos 10 e 11: Condicao fisico-estrutural de uma escola da rede estadual de ensino.
Fonte: Relatorio final da pratica pedagogica como componente curricular. Alunos 2° bloco do curso
de Geografia. Ano: 2008.

A realidade escolar apresentada pelos licenciandos notadamente no quesito
precariedade, requer dos futuros professores atitudes de enfrentamento desta
realidade, mesmo nas escolas mais bem estruturadas, outras dificuldades foram
relatadas pelos estudantes, especificamente aquelas relacionadas as
aprendizagens. Para eles foi uma experiéncia bem sucedida, inclusive pelo desejo
de conviver com situacfes diferentes das que comumente se deparam em sala de
aula da instituicdo formadora, de modo que, os alunos nédo ficaram limitados apenas
aos conhecimentos discutidos na academia, buscaram assim outras fontes de

aprendizagens, como foi por eles mencionadas:

Foi uma experiéncia que nos enriqueceu como aluno,
pessoa e futuro professor. A experiéncia que
vivenciamos ocorreu em funcdo da prética
pedagogica. Outros alunos do curso ou de outra
licenciatura, provavelmente, ndo terdo essa vivéncia.
O professor deveria ter uma visdo da realidade da
educagdo como um todo, saber que h& criancas e
adolescentes que merecem um olhar mais agucado. O
nosso curso de Geografia é muito técnico, ensina
apenas os conteudos especificos da Geografia. Nao
tem uma disciplina que faga essa abordagem de
trabalhar com alunos em diferentes situagfes. Fomos
nos que fizemos essa ponte. Acho que na 5° série das
escolas publicas deve ter essa clientela. Caso haja, o
aluno formado em Geografia ndo esté preparado para
trabalhar com ela. (Aluno 5° bloco)
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Na verdade, neste aspecto, vale recorrer ao que discute Garcia (1999), ao
referenciar que cada vez mais vem se afirmando a necessidade de incorporar nos
programas de formagao de professores, conhecimentos, competéncias e atitudes
gue permitam aos futuros professores compreender as complexas situagcbes de
ensino.

Colocar em foco os licenciandos do curso de Geografia da UESPI
vivenciando a pratica pedagégica como componente curricular no espacgo/tempo da
instituicdo formadora foi o objetivo maior que direcionou a presente secdo de
analise. Evidenciamos neste contexto formativo que, ao tempo em que alunos e
professores formadores executavam as atividades deste componente curricular, 0s
licenciandos eram colocados em situacbes de aprendizagens relacionadas ao
aprender a ensinar. Simultaneamente percebiam que na acdo docente € exigida
uma diversidade de conhecimentos que extrapolam os especificos de sua area de
formacéo.

Neste sentido, compreender os limites do contexto educacional deve ser um
exercicio constante do futuro professor. Perceber a dinamica da escola, sua
clientela, a situacdo do aluno como aprendiz sdo fatores decisivos no processo de
aprender e ensinar, porque a acao pedagodgica € pontuada por variaveis que se
intercruzam, exigindo do futuro professor uma diversidade de aprendizagens.
Talvez, hoje, o maior desafio da formacé&o inicial do professor seja lidar com a
diversidade que permeia a realidade escolar, e este €, na verdade, o0 que sintetiza o
papel da pratica pedagdgica como espaco formativo, como espaco adequado para
produzir reflexdes sobre o ser professor e 0s espacgos-tempos onde a prética se

concretiza.

SEGUNDO EIXO CATEGORIAL

O cotidiano da préatica pedagoégica nos diferentes cenarios da profisséo

docente
Descrevendo as vivéncias Planejando a pratica Executando e avaliando
para inser¢do nos cendrios pedagdgica a pratica pedagdgica

da prética pedagodgica

O eixo categorial intitulado: O cotidiano da pratica pedagdgica nos diferentes

cenarios da profissdo docente, revelado pelos dados produzidos no decorrer do
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estudo, gerou trés subcategorias, como forma de melhor abrigar e analisar todos os
dados relacionados ao eixo em referéncia. Inclui, pois, consideracfes analiticas
sobre aspectos, tais como: descricbes de vivéncias e inser¢cdes nos diferentes e
diversificados cenérios da préatica pedagdgica; consideracbes descritivas e seguidas
de consequente olhar analitico do planejamento pedagdgico; descri¢cdes e analises
gue envolvem, vérias leituras e releituras analiticas em torno da execucdo e de
avaliacdo da pratica pedagoégica. No conjunto, os dados integrantes deste eixo
categorial ddo suporte para empreendermos etnograficamente a necessaria andlise
de dados, requerida em estudos desta natureza.

Assim, este segundo eixo categorial e suas respectivas subcategorias,
descritos e analisados a seguir, exigiram, a exemplo dos demais dados, uma leitura
atenta e aprofundada das nuances do cotidiano da préatica pedagogica como
componente curricular, vivenciada pelos futuros professores na escola, bem como
em outros espacos institucionais, conforme o projeto pedagogico do curso em pauta.
Volvemos nosso olhar atento e indagador para o desenvolvimento desta dimensao
formativa, perspectivando compreender as nuances dessa experiéncia formadora
para a relacdo entre teoria e pratica na formacdo do professor, nos diferentes
cenarios da profissao docente.

Sintetizamos nossa andlise deste eixo em trés subcategorias. A primeira
subcategoria denominada: Descrevendo as vivéncias para insercdo nos cenarios da
pratica pedagdgica, onde nos detivemos no conhecimento que os licenciandos
detém acerca do espaco e das condi¢cdes de trabalho para o desenvolvimento das
atividades da pratica pedagdgica a serem por eles executadas. A segunda descreve
0s meandros do planejamento destas atividades pelos futuros professores e a
terceira subcategoria detém-se na execucao das atividades da pratica pedagdgica,
planejada pelos licenciandos.

Assim, esta divisdo foi organizada numa sequéncia espaco-temporal do
fazer da pratica pedagdgica como componente formativo, na qual seguimos a
sistematizacdo da praxis como um fazer no campo escolar, desenvolvida pelos
licenciando. Inicialmente eles mantém contato com os gestores das instituices onde
pretendem desenvolver a pratica pedagogica. Na ocasido apresentam a proposta de
atividades deste componente curricular e verificam as condi¢cdes de trabalho para
sua execucdo. Em seguida, com as informagdes obtidas, planejam as atividades que

irdo executar para, posteriormente, coloca-las em pratica, nos diversos cenarios da
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profissdo docente (escolas urbanas e rurais, UESPI etc.). No decorrer destes
eventos, evidenciamos que eles assumiam um papel pré-ativo tomando decisoes,
criando, participando de forma autbnoma para que os objetivos planejados fossem
alcancados.

As analises realizadas neste segundo eixo categorial tornaram possivel
evidenciar que esta experiéncia coloca os licenciandos, desde o inicio do curso, em
contato com diferentes situacdes relacionadas ao trabalho docente. Seja em
situagdo de planejamento, quando organizam e decidem o que e como realizar as
atividades da pratica pedagdgica, seja quando inseridos no espaco profissional do
professor, executando as atividades planejadas desta dimenséo formativa.

O reiterado trabalho de campo, com as constantes idas e vindas, permitiu
constatar ainda que o0 contato com a realidade educacional propiciou aos
licenciandos vivenciar situacdes de aprendizagens em que puderam relacionar os
conhecimentos adquiridos na instituicdo formadora com a realidade da profissao
docente, assim como verificar que muitas das situagdes por eles vivenciadas nesta
experiéncia excederam as fronteiras das disciplinas especificas, como aquelas

relacionadas a profissdo docente, como esta destacado na fala de um aluno:

Essa experiéncia da pratica pedagdgica como
componente curricular tem muito a desejar, mas uma
coisa ela mostra: a realidade da escola. Isso me da
uma angustia. Chego aqui, vejo muitos professores
com idade j& avancada. Nao vejo professores jovens.
Isso da uma tristeza, o medo do mercado de trabalho,
até isso essa atividade da pratica pedagdgica mostra
(Aluno 5° bloco).

Ao discorrer sobre a experiéncia da pratica pedagogica como componente
formativo, o aluno lanca seu olhar para além dos conhecimentos especificos e
pedagodgicos que centralizam as discussfes da formacao de professor. Ele passa a
relatar uma face oculta que vem angustiando 0s ingressantes nos cursos superiores:
a incerteza do mercado de trabalho, que se torna cada vez mais competitivo e
exigente. Suas palavras denotam o impacto que sentiu quando se deparou com a
realidade profissional. Pelas expressfes faciais e pelas préprias consideracées

orais, estava diante de uma situagao para qual nao fora preparado.
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Neste sentido, fica evidenciada para o aluno a importancia de que se reveste
0 contato do futuro professor com a realidade. Ter a possibilidade de observar os
espacos institucionais, como eles se apresentam, sem artificios ideoldgicos,
culturais, politicos ou sociais é uma préatica que se manifesta na execucdo deste
componente formativo. A propdésito, comporta evocar Garcia (1999, p. 103), ao
discorrer acerca do componente pratico na formacéo de professores, que menciona
ser importante aos alunos, quando colocados em situacBes de praticas,que “[...]
analisem aspectos referentes as condicbes da profissdo docente: -cultura
profissional, autonomia, implicacdo, compromisso, reivindicagdes, carreira docente,
etc”.

Assim que, a expressao utilizada pelo aluno do 5° bloco, “até isso essa
pratica mostra”, denota o grau de penetracédo no cotidiano da realidade educacional
patrocinada por esta experiéncia formativa aos alunos do curso de Geografia da
UESPI, como reiteradas vezes, neste relatério, esta experiéncia formativa tem como
principio basico a aproximacao entre formacao docente e realidade profissional do
professor. A partir deste propésito, a insercao dos futuros professores nos diferentes
cenarios da profissdo docente possibilita despertar a curiosidade, a reflexdo, a
observacéao para, quando estiverem no exercicio efetivo de sua profissdo, exercerem
praticas educativas pautadas na acao-reflexdo-acao.

Desta forma, percebemos, que os cursos de formacéo de professores vém
paulatinamente redirecionando o processo de formacdo a partir da insercdo do
licenciando em experiéncias formativas diversificadas, que tomam como base a
vivéncia da pratica pedagogica no espaco da acdo docente, desde o inicio de seu
processo formativo, como propde a pratica pedagdgica. Esta experiéncia, esta nova
atitude formativa em frente as diversas possibilidades de exercicio docente, vem se
comprovando no ambito das subcategorias, portanto, ao longo desta leitura analitica
gue vimos desenvolvendo no presente capitulo, ou seja, como uma constatacao
singular deste estudo de caso etnografico. Prosseguimos, deste modo, com as

analises, passando a subcategoria 2.1.
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SUBCATEGORIA 2.1

Descrevendo as vivéncias para a inser¢do nos cenarios da pratica
pnedaadaica

Descrever vivéncias de praticas pedagogicas supde, preliminarmente,
conceber esta tematica a luz de uma praxis, isto é, “[...] de um fazer criador, de
realidades e de sentidos novos”, como nos diz Imbert (2003), referindo-se também a
um sentimento de autonomia, em que o sujeito vai adquirindo as competéncias
necessarias para atuar em seu campo profissional, de tal modo que seja capaz de
promover as modificacdes neste &mbito sempre que se fizerem necessérias.

Como foi descrito neste relatorio, no primeiro eixo categorial, o licenciando,
ao iniciar as atividades da pratica pedagdgica como componente curricular no locus
da profissdo docente ou em outros espacgos institucionais, recebe, previamente,
orientacdes dos professores formadores responsaveis por esta vertente curricular,
bem como as recomendacdes de procedimentos para execucdo destas atividades.
Antes de chegarem as escolas de educacéo basica ou outra instituicdo, eles tém
definido os locais onde irdo manter este primeiro contato.

Em conversa informal e nas entrevistas, os licenciandos informaram que tém
a liberdade de escolher as instituicbes em que desejam executar as atividades deste
componente formativo. Assim consideram como aspectos de escolha a facilidade de
acesso; a proximidade de suas residéncias ou da Universidade Estadual do Piaui,
ou ainda do local onde exercem a docéncia (na condicdo de estagio curricular ou
extracurricular).

A figura n°® 8 representa 0s espacos vivenciados pelos licenciandos na
realizacdo das atividades da pratica pedagdgica como componente formativo, no
primeiro semestre de 2008. Durante os diversos momentos da pesquisa de campo,
tivemos a oportunidade de acompanhar e observar os futuros professores em todos
estes espacos e, com eles interagir. Percebemos, que, ao chegarem a escola ou
outra instituicdo, vém munidos de oficio de apresentacéo, subscrito pelo professor
formador, responsavel por este componente formativo.

O documento é dirigido aos gestores das instituicdes, solicita a permissao e
a colaboracédo para que os licenciandos possam realizar nestes locais as atividades

curriculares do componente formativo (Anexo F). No documento, o professor
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formador destaca que um dos objetivos da vivéncia do licenciando na escola de
educacdo basica € estabelecer a relacdo entre teoria e pratica como requisito da
formacao inicial do professor. Informa ainda que esta atividade constitui uma
exigéncia das novas orientacdes curriculares para formacdo de professores,
emanadas do Ministério da Educacéo. Ao final, solicita a colabora¢ao do gestor para
gue os alunos desenvolvam as atividades da préatica pedagdgica.

Assim, a PPCCF desenvolve-se, curricularmente considerada, em diversas
instancias sociais, como ja foi referido, no entanto, para, com mais clareza tragcarmos
esta descricdo, construimos a Figura n® 8, que emoldura os cenarios nos quais as

aulas aconteceram e o fazemos situando o local e respectivo bloco de ensino.

1° bloco de ensino:
Unidade Escol

7° bloco de ensino:
Museu do Piaui; Centr
Artesanato; Enco

2° bloco de ensi

pedagdgica no
diferentes cenari
profisséo

4° bloco de ensino:
Escola Municipal

5° bloco de ensino:
Escola Municipal
Ribeiro de

Figura 8: PPCCF e seus diferentes cenarios.
Fonte: Dados da pesquisadora. Ano 2008.

Em todos os espacos identificados e denominados na Figura n° 8, os alunos
desenvolveram atividades diversificadas relacionadas as praticas especificas da
acdo docente. Para cada bloco de ensino, o projeto pedagogico do curso contempla
um tema gerador, a ser executado pelos alunos nestes ambientes formativos. Na
cotidianidade destas agfes que se concretizaram em diversos locais, como foi

mencionado, percebemos que, para realizacdo das atividades, os alunos produziram
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oficinas de estudo, entrevistaram professores da educagdo bdésica, fizeram
entrevistas com gestores de escolas, realizaram aulas-passeio, analisaram o projeto
pedagdgico das escolas. Todas as atividades foram previamente planejadas pelos
licenciandos, como se demonstra no texto de analise da subcategoria 2.1.

Na entrevista com os interlocutores deste estudo, indagados sobre como
procedem para realizar este primeiro contato com o I6cus da agdo docente, fomos
informados de que existe todo um procedimento institucional que antecede este
momento. Trata-se de uma sequéncia de atividades, tais como: orientacdo dada
pelo professor formador, organizacdo dos grupos, definicdo das instituicdes,
informacdo das instituicdes ao professor formador, oficio de apresentacdo aos
gestores destes locais, conforme descrevem todos os alunos-interlocutores do

estudo. Para constar como exemplo, selecionamos dois depoimentos, que seguem:

Antes de iniciar as atividades da pratica pedagdégica
nas escolas, existe toda uma organizagdo. Assim, o
professor no inicio do semestre letivo discute o
cronograma das atividades de acordo com o tema
gerador. O grupo define o local onde ira desenvolver
as atividades. Com o local definido, informamos ao
professor que faz um oficio de apresentacdo. Munidos
desse oficio comparecemos a instituicdo. Explicamos
0 objetivo de nosso trabalho. Nao é tao facil como
aparenta ser. Para entregar o oficio as vezes
retornamos a escola ou outra instituicdo duas ou trés
vezes. Depois desse procedimento, planejamos as
atividades que iremos executar. Com tudo organizado,
retornamos a escola ou outro local para realizar as
atividades, que pode ser uma oficina, uma entrevista,
aula passeio, uma observacdo. De acordo com cada
bloco do curso (Aluno 8° bloco).

O trabalho da pratica pedagbgica comeca assim: 0
professor no inicio do semestre letivo nos apresenta
um cronograma que é discutido conosco. Ele entrega
a proposta de trabalho, faz um oficio para o diretor da
escola. O grupo escolhe a escola que deseja
participar. A atividade do primeiro bloco é conhecer a
escola, em seu aspecto fisico, 0 que possui de
material pedagoégico. Eu e meu grupo fomos a escola
umas cinco vezes. Essa atividade é de 45 horas, mas
nao tem um horario fixo, o grupo é que organiza seu
horario. Termina que utilizamos mais de 45 horas
(Aluno 2° bloco).
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A entrevista etnografica permite ao interlocutor acrescentar e enriquecer o
gue lhe foi indagado, colocar suas posi¢coes e impressdes sobre o tema pesquisado.
Assim, quando empregamos este instrumento, os licenciandos ndo se ativeram
apenas a descrever estes procedimentos, apontaram também as dificuldades que se
apresentaram neste momento formativo. Como foi destacado pelo aluno do 8° bloco,
gue fez questao de realcar que “Né&o é tdo facil como aparenta ser”.

Os licenciandos, ao tempo em que descrevem todo o processo que antecede
sua insercdo no lécus da agdo docente, desvelam as dificuldades “naturais”
instituidas por uma burocracia institucional que orienta (e, as vezes, emperra) a
pratica pedagdgica do professor que, se por um lado se faz necessaria,
considerando que as praticas pedagdgicas, no ambito da educacédo formal, séo
organizadas e planejadas previamente, focando o objetivo a ser alcancado; por
outro, pode transformar-se em obstaculos para execucéo destas atividades, como 0s
vivenciados pelos interlocutores deste estudo. Depararam-se com uma rede de
formalidades que antecederam a execucdo das atividades, no l6cus da acéo
docente.

Vencidas as formalidades iniciais, os alunos depararam-se também com a
burocracia que envolve as escolas, para entrega do oficio de apresentacdo, bem
como para o0 encontro com os professores. As dificuldades iniciais, decorridas nos
primeiros contatos dos alunos com as instituicbes de ensino, em algumas escolas,
permaneceram durante a execucdo das demais atividades. Conforme foi possivel
constatar pelas entrevistas e pela observacdo participante, os alunos do 4° bloco
tiveram dificuldade de acesso ao projeto pedagdgico de uma escola de Teresina.

Ouvimos deles a seguinte reclamacéo:

O diretor nos informou que ndo pode entregar o
projeto pedagdgico antes do inicio das atividades da
escola. Sdo 18h20. O primeiro horario comega as 19h.
Tanta burocracia. Estamos aqui, na sala dos
professores e o projeto pedagdgico na sala do diretor.
Qual o problema de iniciarmos nosso trabalho, de
comecgar a olhar o projeto pedagogico da escola?
(Aluno 4° bloco).

A PPCCF contempla, deste modo, mais uma vertente formativa, estamos
falando de parcerias entre instituicdo formadora e escolas de educagéo basica que

se propdem receber os futuros professores para realizacdo de atividades praticas,
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inspiradas na tematica que vem sendo objeto de estudo de pesquisadores, dentre
outros, Garcia (1999) e Guimardes (2008). O depoimento do aluno do 4° bloco,
transcrito anteriormente, demonstra, mesmo que minimamente, 0s obstaculos
vivenciados pelos licenciandos quando em situacdes de aprendizagens. Necessitam
estar em contato com as escolas de educacdo basica, com seus
programas/documentos; muitas vezes, parece que estas escolas n&do estado
preparadas para conviver com experiéncias formativas que possibilitem a insercéo
dos futuros professores nos cenarios de sua profissdo. Considere-se que estes
alunos terdo essas escolas como l6cus de sua atividade profissional. Na verdade,
como reforgca Guimardes (2008, p. 688), embora existam parcerias estabelecidas
entre universidades e escolas, “[...] ainda ndo faz parte da nossa “cultura” de
formacéo de professores a efetiva parceria entre instituicdes formadoras e escolas”.
Diz, inclusive, que anteparando a idéia de parceria, 0 pressuposto maior é a idéia da
“[...] unidade teoria e pratica como eixo da formacao de professor que contempla: a
forma como o professor aprende a profissdo; a escola também como locus de
formacao [...]” (GUIMARAES, 2008, p. 689).

Emerge, desta forma, o entendimento de que a pratica pedagdgica como
componente curricular formativo no curso de Licenciatura Plena em Geografia da
UESPI ocorre em sua centralidade no espaco da profissdo docente. Esta
perspectiva de articulacdo entre instituicdo formadora e escolas é indispensavel para
gue a experiéncia cumpra com 0 seu objetivo, que € o de inserir o licenciando, a
partir do inicio de sua formacdo, no futuro I6cus de sua atividade profissional.
Entretanto, a despeito deste entendimento, pelas observacgdes, foi possivel constatar
gue nem sempre as escolas sdo chamadas a participar da organizacdo desta
experiéncia, das suas discussdes. Assim como ndo costumam receber retorno do
gue os licenciandos |4 realizaram. Este distanciamento pode ser o elemento
causador dos obstaculos iniciais que foram relatados pelos alunos.

Na descricdo deste componente formativo, articulamos um dado que nos
parece oportuno, no caso,; trata-se da informacdo de que alunos do curso de
Geografia, alguns na condicdo de ingressantes, percebem (e denunciam) a falta de
articulacdo entre a universidade e as escolas na execuc¢do de propostas formativas.
Apontam-na como uma das falhas da préatica pedagoégica. Uma lacuna que, segundo
eles, pode ser preenchida com o retorno as escolas para socializar o que realizaram.

Em entrevista, quando indagados sobre o que mudariam na proposta formativa da
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pratica pedagogica como componente curricular no curso de Geografia, a fala de um

aluno interlocutor deste estudo reforga este entendimento:

O que eu mudaria na pratica pedagogica é o fato de
nao retornar para a escola com o resultado do
trabalho. N&o existe uma divulgagdo do que
realizamos na escola. No primeiro bloco fizemos todo
um estudo do espaco fisico pedagdgico da escola.
Quantidade de alunos aprovados e reprovados,
evasdo escolar. Pesquisamos a escola e com a
divulgacdo poderia ser uma forma de sanar oS
problemas que |4 detectamos. Todos em busca de
uma solugéo. Por exemplo, teve um aluno da escola
gue se voltou para mim e perguntou: “E ali, cara, vocés
irdo resolver o problema?” Eles nos olharam como elo
entre 0 poder e a resolugdo dos problemas deles.
Vocé via a cara de desespero deles, chegavam assim:
“Vocés vao resolver?” Vocé pede a colaboracdo dos
alunos da escola e ndo da retorno para eles, nédo é
muito legal (Aluno 2° bloco)

No decorrer da pesquisa, evidenciamos que os obstaculos pontuados pelos
alunos nos primeiros contatos com as intuicbes, escolares ou nado, foram
posteriormente superados a medida que retornavam e iniciavam as atividades que
haviam planejado e que representa uma conquista que foi sendo moldada pelos
licenciandos, a partir das acdes que executavam, aceitas pelos alunos, pelos
professores e pelos gestores. Em todas as instituicdes citadas foram se constituindo
espacos de vivéncias e de praticas pedagodgicas do futuro professor, ou como se
refere Guimardes (2008): espacos de articulacdo teoria/pratica. Como ilustracao de
alguns destes cenarios, apresentamos as fotografias 12, 13 e 14.

A fotografia n® 12 retrata os licenciandos e o professor formador em contato
com o gestor da Escola Municipal Lidia Ribeiro de Carvalho, localizada na zona rural
de Teresina. Comprovamos que 0 gestor demonstrou interesse e receptividade em
acolher os alunos no desenvolvimento de suas atividades formativas, colocando a
disposicdo os materiais didaticos pedagoégicos da escola, bem como intermediou
explicando aos professores a participacdo dos licenciandos naquele estabelecimento
de ensino e organizando tempo/espaco para que eles pudessem desenvolver as
atividades desta experiéncia formativa. Nesta ocasido, o gestor fez uma explanacgao
dos projetos pedagoégicos que a escola vem desenvolvendo, como atividades

culturais participadas pelos pais e pela comunidade; concurso de poesias entre 0s
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alunos; maratona de leitura; entrega de prémio, em cada série e turno, aos alunos
que tivesse, lido o maior numero de livros; um jornal bimestral que trazia com
informacfOes sobre as atividades que a escola realiza; producdes dos alunos e
matérias relacionadas a educacao e a cidadania.

Temos nesta imagem, em sentido anti-horério: o gestor da escola, o
professor formador, em seguida, os licenciandos, alguns em pé e outros sentados.
Este contato inicial foi realizado na sala dos professores da escola, organizada com
cadeiras, material didatico e flores sobre a mesa, em uma demonstracdo de que o

espaco de convivéncia dos professores, nesta escola, configura-se como ambiente

de acolhimento.

[

Foto 12: Licenciandos e professor formador érﬁ Eontato com o gestor da escola.
Fonte. Arquivo da pesquisadora. Ano: 2008.

Este processo de acolhimento entre futuros professores, professores
formadores e sujeitos que fazem parte do contexto escolar (gestores, professores,
alunos, pessoal técnico administrativo), € defendido por Tardif (2008, p. 25) ao se
referir que a formacdo docente “[...] € uma responsabilidade coletiva de toda
profissdo docente, assim como das autoridades escolares [...]". Ainda, segundo o
autor, “um programa é vigoroso e sua formagao de qualidade quando esse conjunto
de atores coletivos trabalha em conjunto e partilha uma visdo comum do ensino e do
trabalho dos docentes”.

Esta subcategoria denominada Descrevendo as vivéncias para inser¢ao nos

cenarios da prética pedagdgica, revela que esta experiéncia vem aproximando as
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instituicdes formadoras da realidade da profissdo docente. Mesmo que esta pratica
ndo seja institucionalizada no ambito da Universidade Estadual do Piaui e nas
escolas de educacdo basica, que ocorra mais da boa vontade entre professor
formador e gestores destas instituicoes, a insercdo dos alunos neste espaco
institucional vem produzindo resultados qualitativos para os futuros professores,
posto que vivenciam no l6cus da profissdo docente a realidade educacional. Como
bem declara o professor formador:

A pratica pedagogica enquanto componente formativo
faz a ruptura da instituicdo formadora como Unico
espaco geografico e académico de aprender para a
pratica cotidiana real: as escolas ou outros ambientes
educacionais (Professor formador. Sessdo de
observagdo. 2° semestre de 2008).

Como encaminhamento conclusivo de analise da presente subcategoria,
registramos e, ao mesmo tempo, reforcamos com base nos dados em analise, que
os licenciandos do curso de Geografia, antes de executarem as atividades da pratica
pedagogica, planejam as acdes a serem realizadas. Este momento formativo, que
descrevemos a seguir, contribui para o futuro professor experenciar, no percurso de
sua formacdo, uma atividade que, inevitavelmente, esta presente no seu dia-a-dia
profissional: o planejamento. Deste modo, na atividade pratica pedagodgica €
possivel visualizar a maneira como este componente formativo vem propiciando aos
licenciandos do curso de Geografia a articulagdo de conhecimentos apreendidos no
processo formativo com as diferentes praticas que consubstanciam a formacéo e a

acao docente.

SUBCATEGORIA 2.2

Planejando a pratica pedagogica
Nosso entendimento sobre planejamento € que esta € uma atividade que
acompanha a trajetéria da histéria humana. E, por conseguinte, na PPCCF, como

indicam os dados, este ritual pedagdgico se faz presente em todas as acoes.
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Neste sentido, a organizacédo do trabalho pedagdgico permite ao professor
vislumbrar a realidade sobre a qual atuara. Requer uma reflexdo a priori acerca de
suas praticas, de suas escolhas, de suas prioridades, possibilitando revisitar
acOes/praticas passadas, reavaliando-as, olhar a situacao presente, analisando-a e
assim, respaldar-se para definir acdes futuras. Neste sentido, que o ato de planejar €
percebido como atividade diuturna na pratica pedagogica, 0 que exige uma
organizacdo metodica atraves, primeiramente, de uma estruturacdo mental e,
posteriormente, através de planos de trabalho docente, com a finalidade de executar
a atividade de ensinar, bem como todos os seus desdobramentos.

Logo, o professor (e futuros professores também), deve entender que
planejar possibilita refletir sobre o processo pedagogico. Permite fazer escolhas
sobre os caminhos, 0s recursos, os procedimentos de ensino a serem utilizados na
atividade docente. Costumeiramente percebido como um ato individual, o
planejamento pedagogico requer agudeza cognitiva e partilha de experiéncias para
contemplar as necessidades do educando e os objetivos que a escola propds como
instituicdo no que concerne a este aspecto, articulando-o a experiéncia vivenciada
pelos licenciandos, em situacfes de aprendizagens da pratica pedagogica como
componente formativo. Passamos agora a tecer algumas consideracoes.

Durante a observacgdao, interagimos com um grupo de alunos interlocutores
deste estudo. O grupo planejou coletivamente as atividades da pratica pedagdgica
gue se materializaram no I6cus da acdo docente. Naquela circunstancia, como em
muitos outros momentos académicos presenciados nesta investigacdo, focamos
nosso olhar bastante agucado, pois se trata de um momento que consideramos de
fundamental importancia no sucesso da pratica pedagégica. A importancia do
planejamento € hoje consenso entre agueles que voltam suas atencBes para o
processo de ensino-aprendizagem. Referendando esta compreensédo, ilustramos

com depoimentos de alunos dos 3° e 8° blocos de ensino:

Antes de iniciarmos as atividades da pratica
pedagdgica, nosso professor explica e detalha o que
iremos realizar. A mesma coisa ele nos orienta,
informando que ndo devemos ir as escolas sem ter
organizado o0 que iremos executar. Assim, planejamos
nossas atividades. Se, é um projeto de intervencéo,
definimos as acdes, organizamos o material didatico,
entretanto, ndo é uma coisa fechada, pode ser
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modificada de acordo com a realidade da escola.
Entendo que planejamento é importante, pois
sabemos 0 que iremos realizar, assim ficamos mais
seguro quando chegarmos a escola (Aluno 3° bloco de
ensino).

Planejamos nossas atividades de acordo com o
projeto do curso. Para planejar as atividades sempre
buscamos a parte tedrica das disciplinas. Se, estamos
estudando uma disciplina sobre Meio Ambiente, entdo
vamos organizar uma atividade que esteja relacionada
ao meio ambiente, como reciclagem do lixo. O certo é
gue nesse momento de planejar estamos revendo 0s
contetdos das disciplinas e aprendendo a organizar
nossas atividades em sala de aula. Estou no ultimo
bloco do curso, trabalho como professor, essa pratica
de planejar que o projeto coloca desde o primeiro
bloco, ajudou em muito aqui na escola. Ndo venho
para sala de aula sem saber o que fazer. (Aluno 8°
bloco de ensino)

De acordo com os relatos dos licenciandos, ao vivenciarem a experiéncia de
planejar atividades de ensino durante a trajetéria de sua formacao, eles aprendem a
organizar situacbes pedagogicas que, inevitavelmente, encontrardo na condicdo de
professor, como as de selecionar conteudos, elaborar recursos de ensino, tomar
decisodes, refletir sobre o que, como e por que fazer.

O momento de planejamento foi por nds minuciosamente registrado. A
fotografia n°® 13 retrata um grupo de alunos do 5° bloco do curso de Licenciatura
Plena em Geografia em situacdo de planejamento. No momento do registro,
estavam elaborando materiais pedagogicos que foram utilizados em sala de aula
com alunos da 5° série do ensino fundamental, turno matutino, da Escola Municipal
Ofélio Leitdo, situada no bairro Santo Antbnio, em Teresina-Piaui. Nesta escola, os
licenciandos organizaram uma oficina sobre o sistema planetario, realizada em junho
de 2008.
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Foto 13 Vivéncia de planejamento.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano: 2008.

A foto evidencia o envolvimento dos alunos na construcdo do material
didatico previsto no planejamento, integra, pois, o envolvimento dos alunos que
utilizavam o processo de construcdo de conhecimento das disciplinas especificas e
pedagodgicas, numa clara demonstracdo de que relacionam o que aprendem em
teoria com as situacdes da pratica pedagodgica. Constatamos que enquanto 0sS
alunos confeccionavam o material didatico, conversavam, discutiam e tomavam
decisdes, o que favoreceu a chegada aos espacos de execucdo desta vertente
curricular sabendo o que, como e por que realizar determinadas atividades.

Na verdade, os alunos da PPCCF colocaram o planejamento como eixo
orientador das demais atividades desta pratica, que se tornou obrigatéria para todos
eles, que, com certa frequéncia, exibiam com bastante naturalidade os caminhos
tracados a fim de organizar e executar as acdes relativas a esta dimenséo curricular,

como se constata pelo depoimento a seguir:

Para decidir as atividades da pratica pedagdgica nos
reunimos na casa de um colega. Nesse encontro
discutimos e elaboramos todo planejamento que
iremos realizar durante o semestre, nessa atividade.
Tem colega que ja vem com idéias. Definimos o que é
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bom ou ndo, mas fica a sugestdo do grupo. Depois
verificamos se falta alguma coisa, caso falte, o grupo
completa. Tudo é planejado. Essa experiéncia vem
desde o primeiro bloco de ensino. Nossa primeira
experiéncia, logo que ingressamos na universidade,
era observar uma escola em todos seus aspectos.
Naqguela ocasido ja organizamos tudo: definimos o dia
da semana, a data, a escola e o que fomos realizar
naquela escola. Tudo em reunido prévia na casa de
um dos componentes do grupo. S6 vamos a escola
com tudo organizado. Depois de executar as
atividades, cada um elabora as suas impressoes,
destas tira-se uma idéia central para elaboragdo do
relatorio final. E um relatorio impresso feito em
conjunto. Todos observam a escola, todos participam,
cada um tem seu olhar, mas o resultado € o conjunto
dessas observacoes (Aluno 6° bloco).

Este depoimento demonstra que no percurso de sua formacéao o licenciando
vai mantendo contato e construindo praticas formativas que tomam como base o
processo de producdo coletiva da acdo pedagodgica. Este entendimento ficou
evidenciado em sua fala, como esta destacado: “Tem colegas que ja vém com
idéias. Definimos o que € bom ou ndo. Mas fica a sugestdo do grupo”. Neste
entendimento, trazemos a lume as consideracdes de Ibiapina e Lima (2005, p. 109),
ao situarem que o planejamento colaborativo “[...] permite que as construcdes
pessoais sejam enriquecidas por meio de contribuicdbes dos demais parceiros,
transformando-se em espaco compartilhado, em instancia que certificara melhorias
no processo reflexivo [...]". As autoras afirmam ainda que “[...] trabalhar em
colaboracdo € uma via que tem se mostrado positiva, notadamente porque esta
atitude ajuda a superar obstaculos, a vencer medos e incertezas, que, a rigor,
permeiam o cotidiano docente e discente” (IBIAPINA; LIMA (2005, p. 109).

Evidenciamos ainda, a partir do depoimento dos interlocutores, da
observacdo, que o planejamento das atividades da pratica pedagogica é um
momento que antecede a incursdo do licenciando no Iécus da profissdo docente, ao
mesmo tempo em que se constitui como ancora das acdes que ira realizar neste
momento formativo. O aluno assim ratifica a compreensdo de que “s6 vai a escola
com tudo organizado”. Reforca, igualmente que esta experiéncia contribuiu para a
unidade do grupo em sala de aula, possibilitando manterem entre si lacos de
amizade e companheirismo, que sao fortalecidos quando estdo planejando as

atividades da pratica pedagdgica como componente formativo:
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Essa experiéncia permite a participacdo do grupo.
Claro que h& sempre aqueles que gostam de se
encostar, s6 que nesse caso da pratica pedagdgica,
por incrivel que pareca, sdo poucos 0s que tém essa
pratica, terminam todos se envolvendo, criando lagos
de amizade e responsabilidade no grupo. Minha turma
€ unida desde o comeco do curso. Nao sei se ocorre
com as demais turmas do curso. Nossa sala cultiva
muito isso, a amizade. Como €é uma pratica
permanente do 1° ao 8° bloco, o trabalho em grupo é
permanente; e quase todos 0s demais grupos mantém
sempre as mesmas pessoas, pois cada grupo conhece
seus membros, suas dificuldades. Sabem que até o
ultimo bloco sera dessa forma, entdo dificilmente vocé
sai para outro grupo. Essa experiéncia possibilita
ficarmos o semestre inteiro em contato com a turma e
0 grupo, aproximando ainda mais os alunos, pois
estende a convivéncia fora da UESPI (Aluno 6° bloco).

Neste depoimento, o aluno evidencia que a visdo humanizada e solidaria,
possibilitada com um fazer docente coletivo, contribui para maior comprometimento
da categoria com o exercicio da profissdo. Enxergar os colegas licenciandos como
participes de uma rede de apoio nas quais angustias, dilemas, solucdes para
problemas e projetos, sdo compartilhados € importante para a afirmacédo da escolha
profissional e enfrentamento das dificuldades que se apresentam no exercicio da
atividade docente. Neste sentido, esta vivéncia pode contribuir para o processo de
ressignificacdo do planejamento pedagogico, dando a0 mesmo um carater para
além de uma atividade técnico burocratica e imposta por uma determinacao legal,
situando-o0 em uma dimens&o coletiva e estruturante do profissional de educacéo.

A determinacéo legal a qual nos referimos esta posta na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96), art. 13, que dispde sobre as
incumbéncias dos docentes. Este instituto, em seu inciso V, dispde que o0s
professores devem “ministrar os dias letivos e horas estabelecidas, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento [...]". Assim, o
licenciando vé-se diante de uma atividade da qual ndo poderd eximir-se quando
assumir a docéncia, seja por uma imposicdo legal seja por reconhecimento da
necessidade de organizar sua pratica docente, para que o0s objetivos estabelecidos
para o processo ensino-aprendizagem sejam alcanc¢ados.

O momento do planejamento propicia experiéncias que permanecerao para

além da vida académica, é o que revelam quase todos os relatos. O planejamento
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realizado nas casas de colegas permitiu uma aproximagao maior com as condi¢des
de vida de cada um dos componentes do grupo, bem como a dos seus familiares.
Esta sociabilidade possibilita fortalecer a convivéncia grupal, atitude que deve ser
reforcada no processo formativo do professor, considerando que o ato educativo, por
sua natureza, é um ato social e cultural. O excerto a seguir expressa tal

compreensao:

Existe uma coisa que considero importante na pratica
pedagdgica: a unido do grupo. Planejamos nossas
atividades de acordo com o grupo. Por exemplo: na
hora de definir a instituicdo que iremos realizar as
atividades do projeto, observamos se sua localizagéo
facilita o acesso de todos os membros do grupo. Essa
unido é importante para fortalecer o grupo. Na minha
experiéncia na escola como estagiario deu para
perceber a importancia da unido. Tem muitos
problemas na escola. O professor ndo consegue
resolvé-los sozinho. Dai a importancia de um trabalho
em grupo, onde todos podem participar (Aluno 8°
bloco).

Assim, o trabalho coletivo € um dado evidenciado nos depoimentos dos
licenciandos como balizador das a¢Ges da pratica pedagdgica. Eles afirmam que as
decisdes sao coletivas. Esta referéncia produz nos alunos a idéia de fortalecimento
dos grupos que pode se materializar na vida profissional.

Observamos ainda, durante a pesquisa de campo, que o0s alunos vivenciam
na pratica situacdes que os desafiam a produzir, a construir, a fazer o seu caminhar
como futuro professor. Fica evidenciado que, paulatinamente, vao aprendendo a
articular o saber, o saber fazer e o saber-conviver, a ndo esperar que lhes digam
como fazer. Aprendem a assumir a posicdo de protagonistas da acéo. Freire (1996),
em sua obra Pedagogia da Autonomia, destaca que é fundamental na pratica da
formacdo docente que o aprendiz de educador, em comunhdo com o professor
formador, aprenda a pensar certo, a tomar decisbes certas, como exercicio de
autonomia. Logo, emergem evidéncias de que a PPCCF sinaliza positivamente no
gue diz respeito aos objetivos estabelecidos. Ainda sobre trabalhar coletivamente, os
propdsitos da PPCCF, no curso de Geografia, convergem para o que discutem
Ramalho, Ninez e Gauthier (2004), de que um projeto formativo que toma como

referéncia as praticas de formacdo, o trabalho coletivo e uma progressiva
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autonomia, sempre como uma espiral dialética, “¢ o ponto de partida para a
construcéo de outras, que fazem do professor um profissional da educagéo” (p. 130).

A autonomia como suporte da formagcdo docente é demonstrada pelos
licenciandos quando planejam as atividades da pratica pedagdgica como
componente formativo. Consideram que séo capazes de realizar estas atividades, e,
para isso, exercitam a pratica de trabalhar coletivamente, buscam orientagcfes junto
ao professor formador, reconhecem assim a importancia da teoria, mas também da
experiéncia de quem ja convive com as dificuldades cotidianas da atividade docente.
Esta referéncia parece |lhes oferecer mais seguranca no que fazem e no como

fazem. Este aspecto pode ser evidenciado nas consideragdes dos alunos:

A pratica pedagdgica é de 45 (quarenta e cinco) horas.
Mas ndo tem um horario fixo. O grupo organiza seu
horario. O professor do projeto entrega e explica a
proposta de trabalho (tema gerador). Os demais
passos nos realizamos. Definimos a escola, entramos
em contato com o diretor. Se € uma entrevista
organizamos o roteiro, se for uma oficina produzimos
todo o material, selecionamos os conteudos. O
professor do projeto tira as duvidas, somos nds que
planejamos e executamos as tarefas da pratica

pedagogica (Aluno 4° bloco).

Nos primeiros blocos o aluno precisa de um
acompanhamento maior do professor para organizar
as atividades da pratica pedagdgica. Fica inseguro
guando chega a escola. Nos ultimos blocos, fica mais
claro o que vamos realizar. Assim, planejamos nossas
atividades, executamos. Nas apresentacbes, o0
professor sempre avalia e da sugestfes. Temos esse
feedback (Aluno 7° bloco).

As afirmacfes dos licenciandos vao ao encontro das contribuicdes de Ibiapina
e Lima (2007), nos estudos que realizam acerca do planejamento escolar, ao
proporem que este deve ser considerado como momento de “intervencdo e de
reelaboracdo dialética da agdo, um processo unico de construcdo da realidade”
(IBIAPINA; LIMA, 2007, p. 115). Tudo leva a crer que os licenciandos ao vivenciarem
esta pratica formativa, assumirdo uma postura diferente da perspectiva comumente
visualizada na educacéao basica, onde o ato de planejar, a rigor, tem se transformado

em encontros para cumprir uma formalidade. Na situagdo comum, as discussdes no
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momento definido para o planejamento geralmente se encaminham para objetos que
nao estao relacionados com o que vai ser trabalhado em sala de aula. As atividades
gue mais rendem sdo aquelas voltadas para as praticas burocraticas, que vao do
horario escolar, cumprimento da carga horaria, reclamacdes sobre alunos,
preenchimento de formulérios para arquivo da instituicdo escolar até preenchimento
dos diarios de classe sem rasuras. O espaco destinado a socializacdo de propostas
de trabalho, projetos interdisciplinares, a reflexdo sobre a pratica docente ou outra
tematica relacionada ao processo de ensinar se esvazia.

Pelo exposto e pelas consideracdes tedricas nos quais nos embasamos para
proceder este conjunto de analise, estamos convictos de que estas experiéncias,
guando realizadas de maneira afirmativa na formacdo inicial do professor,
certamente o orientardo em sua pratica docente, desmistificando a imagem do
planejamento apenas como uma atividade burocratizada, sem ressonéncia positiva
para a escola e para os sujeitos que dela fazem parte, portanto, colaboram para
desfazer concepc¢des equivocadas desta etapa do processo de aprendizagem.

SUBCATEGORIA 2.3

Executando e avaliando a pratica pedagdgica

Reiteradas vezes mencionamos neste relatério que o modelo proposto no
projeto pedagodgico do curso de Licenciatura Plena em Geografia da UESPI tem na
pratica pedagégica como componente formativo uma vertente curricular que insere o
futuro professor no locus da acédo docente, a partir do ingresso no curso em pauta.
Trata-se de um modelo de formacdo que adota como pressuposto metodolégico o
pluralismo de espacos e diferentes maneiras de aprender a ensinar que foram
vivenciadas pelos alunos do curso em pauta no percurso de sua formacao.

Deste modo, registramos que, durante a pesquisa, a medida em que as
observacfes eram realizadas, foi possivel evidenciar que esta dimenséo formadora
proporcionava aos licenciandos do curso de Geografia vivenciar diferentes formas
de atuacdo no contexto escolar e nao-escolar. Evidenciamos ainda que as
atividades realizadas pelos futuros professores, quando desenvolvidas nas escolas

de educacédo bésica, ndo se ativeram somente ao espaco geogréfico da sala de
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aula, deslocaram-se para outros ambientes da escola, observando e registrando o
gue neles acontecia, bem como, procuravam desenvolver atividades que colocavam
em pratica conteudos apreendidos na instituicdo formadora. Tudo isto de forma
dindmica e participativa, de tal maneira que a relacdo entre teoria e prética
prevalecia nestas agoes.

Assim, PPCCF, como proposta no Curso de Geografia da UESPI, é
reconhecida e aceita pelos alunos, considerada como significativa para a formacao
docente, conforme revelaram em diversas ocasidbes e foram registradas nos

presentes depoimentos:

A prética pedagdlgica € interessante e significativa
para nossa formacgéo pois, em cada semestre letivo, o
aluno aprende um aspecto da escola, na escola. E
uma atividade realizada quase toda fora da UESPI, em
contato direto com a realidade em que iremos atuar
(Aluno 8° bloco).

Com essa atividade o aluno tem um conhecimento
geral da escola, desde o primeiro bloco até o dltimo.
Vivenciamos varias situacées na escola e conhecemos
muitos aspectos de seu funcionamento. Muito do que
foi visto e vivenciado ndo havia sido estudado na
UESPI (Aluno 6° bloco).

E perceptivel, pelos depoimentos, que os licenciandos concebem esta
experiéncia formativa como uma atividade que favorece vivenciar no locus da
profissdo docente situacOes de aprendizagens que consideram significativas para
sua formacdo. Este aspecto formativo que considera o espaco académico da
formacédo de professor, articulado ao cenario da profissdo docente vem sendo objeto
de reflexdo na literatura que trata sobre formacdo de professores, a exemplo de
Cunha (2001, p.114), ao referir-se que esta proposta formativa nos cursos de
licenciatura, se traduz em “[...] espaco das experiéncias significativas se configura no
transito da sala de aula regular e os campos da prética”.

Segundo esta autora os trabalhos desenvolvidos pelos licenciandos, quando
exigem deslocamentos para outros territérios que ndao os académicos tradicionais,
tém sido bastante valorizados, oportunizando-lhes a capacidade de tomar decisoes,

de errar, de perguntar, de aceitar, de conhecer outros saberes que nao os
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académicos e outras fontes que nao as tradicionais, constituindo-se em momentos
em que o professor formador e o professor em formacgdo fazem a travessia da
territorialidade formal do processo de ensinar e aprender na universidade para a
complexidade e riqueza da pratica pedagogica. Rompem assim, com o paradigma
do espaco universitario como Unico cenario de aprendizagens e reflexdes (CUNHA,
2001). Esta perspectiva se coaduna com a proposta formativa da pratica pedagogica
como componente curricular delineada no projeto pedagdgico do curso em pauta,
posto que o futuro professor ao longo do processo formativo vivencia préaticas
docentes que visam articular a teoria a pratica.

Evidenciamos, neste sentido, que a experiéncia a que se refere a autora foi
vivenciada pelos licenciandos do curso de Geografia da UESPI, quando executavam
as atividades da pratica pedagogica. Neste caso, desenvolveram atividades em
diferentes cenarios, fora da instituicdo formadora, e que se configuram como
espacos de ensinar e aprender, ou seja, multiplos locais de aprendizagens, com
novas formas de relagéo de ensino foram sendo materializados pelos alunos como
momentos privilegiados de redescobertas e de obtencédo de conhecimento, além de
fomentadores da relacéo teoria e pratica no processo de sua formacao.

Este entendimento ficou representado na fala de um licenciando quando
mencionou a importancia de deslocar-se da universidade para o ambiente da escola

e para outros espacos formativos:

A experiéncia da pratica pedagogica €& muito
importante porque vocé vai a escola, conhece o
ambiente que vai trabalhar, conhece os alunos, a sala
de aula. Cada vez que iamos a escola aprendiamos
algo diferente. Quando comecamos essa atividade, no
primeiro bloco do curso, ficou todo mundo dizendo: Ah!
Eu nao vou fazer esse projeto, essas atividades, isso é
deshecessario. Mas depois que terminamos o trabalho
na escola percebemos o gquanto essa atividade é
necessdaria para nossa formacdo. Se ndo tem essa
oportunidade durante o curso, somente depois de
formado é que se vai deparar com a realidade. E
importante que no decorrer do curso vocé conheca
seu ambiente de trabalho (Aluno 2° bloco).

Esta compreensdo revela que o aluno, no inicio do curso, considera
importante que na trajetéria de sua formacéo vivencie aspectos relacionados ao

processo educativo escolar, como: conhecer os alunos, a sala de aula, o ambiente
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escolar, identificar nesta experiéncia uma preparacdo para sua vida profissional e o
enfrentamento da realidade educativa no percurso de sua formagao. Associa entéo,
as atividades da pratica pedagbgica como componente formativo como vetor de
aprendizagem que articula a teoria a préatica, como foi por ele afirmado: “Cada vez
que iamos a escola aprendiamos algo diferente”. Para este aluno, a escola se
caracteriza como espaco de aprendizagens sobre a profissdo docente, da mesma
forma que reconhece este espac¢o no seu processo de formacéo.

Outro aluno-interlocutor desta pesquisa enfatizou as afirmagdes do colega,
exemplificando a importancia deste componente formativo para a formacgéo docente.

O interlocutor assim se manifesta:

N&o adianta estudar lindas teorias da psicologia da
aprendizagem como estuda meu colega, se a
realidade escolar difere em muitos dessas teorias.
Onde coloca-las em pratica se o contexto educacional,
principalmente da escola publica, exige do professor
muita pratica e vivéncia que diferem em muito dessas
teorias? (Aluno 2° bloco).

E bem verdade que respeitamos o entusiasmo de nosso colaborador, mas
psicologia da aprendizagem também € importante como fundamento na formacao do
professor. Mesmo assim, reconhecemos que sua fala traduz também seu
entendimento do que registram os tedricos que tratam sobre esta dimenséo
formativa, na qual os alunos devem aplicar os conhecimentos adquiridos no
processo académico na realidade educacional. Percebemos a proficuidade desta
vertente curricular, entendida como dimensdo formativa que oportuniza ao futuro
professor relacionar teoria e pratica durante toda sua formacéo, de forma interativa e
interrelacionada com espacos de atuacdo e de aprendizagens da docéncia. Nesaa
perspectiva, € como considera Veiga (2006) sobre a importancia da relacéo teoria e
pratica na formacdo do professor. Assim concebida, diz a autora, contrapde-se a
visdo dicotbmica neste entorno, posto que, no seu entendimento, teoria ndo é acao,
assim como a pratica ndo € o seu receptaculo. Na verdade, “[...] a pratica é o ponto
de chegada do processo de formacgao” (VEIGA, 2006, p. 470).

Diante dos dados que integram a presente subcategoria, a seguir
descrevemos como os licenciandos do curso de Geografia da UESPI executaram as

atividades da pratica pedagdgica como componente formativo nas escolas da
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educacdo béasica de Teresina-Piaui, e em outros espacos institucionais e, como, a
partir desta experiéncia, vivenciaram aspectos da acdo docente. Estes registros
traduzem o ponto de vista dos futuros professores a partir de suas falas e interacoes
gue estabeleceram como os colegas de turma, com pessoas da comunidade, com
as instituicdes escolares e ndo—escolares. Este momento, foco de nossa observagéo
participante, como ja foi mencionado, ocorreu no ano de 2008, quando entdo os
alunos entraram em contato com a realidade educacional, social, pedagogica e
administrativa do trabalho educativo, fendbmeno que lhes oportunizou conhecer,
vivenciar e analisar aspectos desta realidade, na qual se perceberam como
protagonistas da acé&o educativa, exercitando o que apreenderam na instituicao
formadora.

Esta evidéncia foi manifestada no relatério final apresentado por um grupo
de alunos do 6° bloco ao professor formador responsavel por esta vertente curricular
no curso de Geografia. Descreveram as atividades desenvolvidas da pratica
pedagodgica com alunos da 7° série do ensino fundamental, na Escola Municipal
Lidia Ribeiro de Carvalho, localizada na zona rural de Teresina. Para esta atividade,
os licenciandos organizaram uma oficina de estudo com a tematica: “Solo, lixo e
doengas provocadas pelo lixo”. Nas discussdes de avaliagdo da atividade,
relacionaram estes conteudos com os aprendidos na instituicdo formadora, tal como

no relatério final:

Buscamos nesse trabalho mostrar ndo apenas a
guestdo ambiental em torno do lixo, mas orientar as
criancas para a coleta seletiva e a producao de renda
escondida no luxo que todos chamamos de lixo, bem
como as possibilidades produtivas em torno da
reciclagem. Assim, ao trabalhar em sala de aula temas
atuais, que afetam o desenvolvimento do meio
ambiente e sua organizagdo espacial, acaba-se por
trabalhar as disciplinas do 6° bloco que sao:
Cartografia Escolar; Organizagdo Espacial do Brasil;
Geografia e Meio Ambiente e Estagio Supervisionado
(Relatério final das atividades da pratica pedagdgica
como componente formativo, alunos 6° bloco do curso
de Geografia da UESPI, ano, 2008).
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Foto 14: Licenciandos desenvolvendo as atividades da PPCCF com alunos da educacéo basica.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.

Assim analisado o depoimento, bem como a foto n°® 14, que reforca e ilustra
acOes da PPCCEF, fica perceptivel a relagcdo que estabelecem entre os contetdos
das disciplinas especificas do curso com as atividades propostas por esse
componente curricular. A andalise também aponta que os alunos foram buscar
elementos conceituais que apreenderam na instituicdo formadora e os transportaram
para a pratica pedagogica. O grupo de alunos, no geral, demonstrava a preocupacao
com a forma de trabalhar os contetudos especificos de Geografia, sobretudo ao
buscarem dar realce a sua importancia para as aprendizagens de seu publico (os
alunos da 72 série da educacdo basica), propondo préaticas modificadoras do
ambiente social em que convivem.

Na Escola Municipal Lidia Ribeiro, observamos que os académicos
procuravam envolver os alunos nas discussdes sobre a tematica que estavam
abordando. Nas demonstracfes dos objetos que produziram, a partir do lixo
reciclado, demonstravam sua utilidade para o meio ambiente e para os préprios
alunos. Desta forma, despertavam nestes educandos o interesse em apreender
conhecimentos que lhes serdo Gteis. A foto n° 14 reflete o grau de interacdo entre

futuros professores e alunos da educacdo basica e, ao mesmo tempo, registra 0s
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alunos manuseando, com expressao de curiosidade, 0s recursos pedagogicos que
servirdo de base para exemplificar os contetdos abordados em sala de aula.

Portanto, ao levarem a termo a realizacdo desta oficina, os futuros
professores organizaram uma programacado (Anexo G) que constava de conteldos,
metodologia, recursos midio-ditaticos, tempo e fala de cada componente do grupo.
Confeccionaram ainda materiais com lixo reciclado, utilizados como exemplos de
transformagéo do lixo em luxo. Iniciaram a oficina de estudo explicando sua
finalidade e centralizaram as discussfes na tematica do lixo. Utilizando referenciais
metodoldgicos de aprendizagens, apresentaram videos enfocando o crescimento
das cidades e da populacdo urbana e os desafios do lixo, assim como a importancia
da coleta seletiva. Comentaram sobre as doencas provocadas pelo lixo. A medida
gue os licenciandos discorriam sobre estes aspectos, os alunos da escola
interagiam, fazendo perguntas e participavam ativamente, num processo de
envolvimento e aceitacdo do que estava sendo posto a eles.

Enriquecendo ainda mais esta atividade formativa, os licenciandos
convidaram uma pessoa da comunidade que fez uma demonstracdo de como se
transforma o lixo em fonte de renda. Evidenciada desta forma, a experiéncia da
pratica pedagdgica como componente formativo coloca de fato os futuros
professores diante de situacbes que o0s estimulam a buscar alternativas
metodoldgicas sobre o ensinar e o aprender, além das convencionais: o livro, a
apostila, o quadro de acrilico. A fala de uma aluna da escola retrata a imagem da
foto n°® 14, ao afirmar. “¢ uma aula diferente”. Assim, a fotografia retrata os
licenciandos do 6° bloco do curso de Geografia da UESPI, desenvolvendo as
atividades da pratica pedagogica como componente formativo, com alunos da 72
série do ensino fundamental, na Escola Municipal Lidia Ribeiro de Carvalho, zona
rural de Teresina-PI.

Nesta mesma experiéncia, outro grupo de académicos do 6° bloco de ensino
realizou uma oficina sobre o uso da agua. Nas conversas informais que mantivemos
com eles, um dos aspectos ressaltados foi o didlogo estabelecido com as criancas
da escola. Assim, quando explicavam sobre o uso da agua para lavar calcadas, 0s
alunos mencionavam que utilizavam a agua para lavar o “terreiro” da casa.
Evidencia-se com esta experiéncia que os futuros professores, em contato com
diferentes realidades, vao construindo entendimento de que o trabalho docente é

permeado de informagbes e conhecimentos que muitas das vezes ndo sao
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focalizados nas disciplinas especificas do curso, que sdo merecedores de reflexdo, a

exemplo do entendimento externado por um interlocutor:

Estamos no 6° bloco. Esse € o0 primeiro contato com
alunos de escola rural. Durante o periodo do curso
nenhuma disciplina fez referéncia as especificidades
desta clientela. Nao existe diferenca em relacdo aos
contetidos, mas eles tém uma realidade propria, que
precisa ser considerada (Aluno 6° bloco).

A experiéncia com escolas da zona rural, uma
atividade vivenciada na pratica pedagodgica, possibilita
conhecer uma realidade que nédo é discutida em outras
disciplinas (aluna 6° bloco).

A percepgéo dos alunos, no que se refere a esta lacuna em sua formacéao,
reitera o entendimento que vem sendo focalizado neste relatério: o de que as
praticas educativas, quando vivenciadas no percurso da formacdo docente, sdo
espacos que possibilitam aos futuros professores relacionarem o que aprenderam
na instituicdo com as praticas postas em sala da aula. Trata-se de um dos aspectos
requeridos na formacéo inicial do professor, assim como se refere Brito (2006, p. 2),
“a formacdo inicial representa um espaco no qual o professor vivencia questdes
preliminares do exercicio profissional e, desse modo, ha de ser reconhecida como
basilar na trajetéria de aprendizagens docentes”.

Nesta experiéncia, os licenciandos transitaram por todos os espacgos da
Escola Municipal Lidia Ribeiro de Carvalho, conversaram com o gestor, com 0sS
professores, os servidores administrativos. Detiveram-se observando o recreio dos
alunos e registraram como se portavam. Momento por nés destacado, como ficou
demonstrado na fotografia n°® 15, que retrata os licenciandos do 6° bloco,

observando o horario do recreio dos alunos.
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Foto 15: Licenciandos observando e registrando o horario do recreio.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano: 2008.

O recreio, segundo a avaliacdo de alguns interlocutores, revestiu-se de
diferentes significados: como momento que deve ser aproveitado para descontracédo
dos alunos, para pratica de jogos, de atividades ludicas e criativas, brincadeiras,
interacdo entre os colegas de outras classes. O recreio também é percebido por este
grupo como oportunidade de os professores conhecerem melhor os educandos fora
do ambiente da sala de aula. Assim, compreenderam que o recreio é utilizado
também como tempo/espaco para os alunos, em fila, receberem a merenda escolar,
algo mondétono, uma extensdo da sala de aula em sua formalidade. Esta
compreensao demonstra que os licenciandos, em contato com a realidade, elaboram
significados sobre o processo de ensino/aprendizagem como pratica social, coletiva,
realcando o entendimento de que a sala de aula ndo € o Unico cenario onde o
professor exerce a docéncia. Converge, neste sentido, para o que enfatiza Tardif
(2008), ao expressar que o objetivo de um programa formativo “[...] € de fazer que os
alunos aprendam os elementos essenciais de sua futura pratica profissional” (p. 26).

Nesta perspectiva, realizaram uma aula-passeio pelos principais pontos
turisticos da cidade de Teresina, envolveram alunos da educacgédo basica da rede

publica de ensino, que se deslocaram do ambiente da sala de aula e da propria
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escola, perspectivando com esta experiéncia reconhecerem os diferentes espacos

formativos, como prevé a PPCCF, demonstrado na fotografia 16.

Foto 16. Licenciandos com alunos da educacao basica na aula-passeio. Encontro dos Rios
(Poty e Paranaiba)
Fonte. Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.

Com o propésito de executar esta atividade, os licenciandos escolheram os
alunos da 7° série do ensino fundamental, da Unidade Escolar Pinheiro Machado,
localizada no bairro Dirceu |, zona sudeste de Teresina. A escolha desta escola e
dos alunos ocorreu em virtude de um dos licenciandos ja trabalhar como estagiario,
naguela escola e residir no bairro, o que facilitou o contato com o gestor da escola,
com os alunos e com os seus pais. Entdo, definiram que esta aula seria realizada
em quatro pontos turisticos da cidade: Museu do Piaui, localizado na Praca da
Bandeira e Central de Artesanato do Piaui Mestre Dezinho, localizada na Praca
Pedro II, (ambos situados no centro da cidade e representantes de aspectos
histéricos do estado), além do Polo Ceramico do Poty Velho e do Parque Ambiental
Encontro dos Rios (Poty e Parnaiba), localizados, respectivamente, na Rua
Desembargador Flavio Furtado, bairro Poty Velho, zona norte de Teresina. O
primeiro € um espago onde os artesdos fabricam pecgas de ceramica, o segundo
onde os rios (Poty e Parnaiba), que banham a cidade de Teresina, promovem um

belo espetaculo denominado Encontro das Aguas.
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De forma semelhante aos demais colegas, antes de executarem as
atividades da prética pedagdgica, os licenciandos do 7° bloco planejaram o que iriam
executar. Dentre as atividades previstas no projeto pedagdgico do curso, consta a
producéo e distribuicdo de um folder informativo sobre os pontos turisticos a serem
visitados pelos alunos das escolas publicas participantes desta experiéncia (Anexo
H).

Diante dos dados e em corroboracdo com a observagdo participante,
verificamos que os licenciandos indicavam pontos positivos trazidos por esta
experiéncia para sua formacdo. Mesmo assim, deixavam transparecer algumas
lacunas no processo formativo. Dentre as dificuldades, a mais evidente relaciona-se
a falta de apoio mais sistematico da instituicdo formadora, como destacado por um

aluno:

Organizar essa atividade demanda tempo e dinheiro e
ainda precisamos contar com 0 apoio da secretaria
estadual para fornecer o 6nibus escolar para deslocar
os alunos aos pontos turisticos. Tivemos que adiar
essa atividade por duas vezes, por falta de 6nibus.
Conseguimos dias depois do que estava previsto Isso
prejudica nosso planejamento, inclusive com os alunos
da escola. Ficar s6 adiando, aparenta falta de
organizacdo. Nesse semestre, nosso bloco conseguiu
o 6nibus, as vezes sao os colegas que alugam. Nesse
aspecto, geralmente a UESPI ndo ajuda, alias, em
guase nada. Tudo € por nossa conta. Realizamos as
atividades, organizamos tudo, reproduzimos os folders
e outras despesas que surgem. O nosso professor da
pratica pedagdgica ajuda, colabora, contribui com as
despesas. O retorno vem com a satisfacdo dos alunos
da escola publica que ndo conheciam esses locais e
tem uma aula diferente, olhando o que estéo
aprendendo e para nés que vivenciamos tudo isso
(Aluno 7° bloco).

Esta dificuldade também foi sentida por outros licenciandos do curso
guando realizavam as atividades da pratica pedagdgica. Sao dificuldades
relacionadas a alunos oriundos de familias de baixa renda, a questbes de ordem
financeira, entre outras. Mesmo assim, o0s licenciandos reconhecem a importancia
desta experiéncia para sua formacdo, para assumir a condicdo de professor,
conforme foi por ele destacado: “O retorno vem com a satisfacdo dos alunos da

escola publica que ndo conheciam esses locais e tem uma aula diferente, olhando o
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gue estdo aprendendo e, para nés que vivenciamos tudo isso” (Aluno 7° bloco). A
fotografia n°® 17 registra os licenciandos, na aula-passeio com alunos, no Poélo
Ceramico do Poty Velho.
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Foto 17: Licenciandos com alunos da educacdo basica na aula-passeio. P6lo Ceramico do Poty
Velho.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.

Os registros fotograficos nos estudos etnogréaficos representam também a
fala do pesquisador e dos sujeitos pesquisados. A fotografia registra e visualiza um
momento da pesquisa. Sua leitura possibilita varios olhares, imaginacbes e
reflexdes. Assim, as imagens demonstram ac¢des dos licenciandos em situacdes de
aprendizagens de aprender a ensinar, relacionando teoria e pratica e momentos
distintos de sua formacao académica.

Do ponto de vista avaliativo, constatamos nesta experiéncia que tanto os
alunos da educacao basica como os licenciandos foram sujeitos deste processo:
primeiro - os alunos da educagéo basica experienciavam uma aula para além do
espaco escolar, visualizavam informacdes repassadas pelos licenciandos-
professores. Segundo: os académicos da UESPI reconheciam que o espaco de
aprender a ensinar pode ser refeito para além dos muros da escola, como foi por

eles destacado na apresentagéo do relatorio final sobre esta atividade ocorrida no



173

Encontro Académico, realizado nos dias 12,13, e 14 de dezembro de 2008. A este

respeito, eis alguns depoimentos:

O importante nessa experiéncia é o contato com 0s
alunos com esses espacos, ultrapassando a barreira
da sala de aula e do livro didatico. Procuramos
transpor os muros da escola, partindo para uma
atividade pratica, mas que também desenvolvesse o0s
conteldos aplicados em sala de aula (Aluno 7° bloco).

Mesmo com as dificuldades que enfrentamos para
desenvolver a aula passeio, no final € uma experiéncia
muito rica, o contato com a realidade e, ainda,
oportunizar os alunos da escola basica conhecer
esses lugares e vivenciar uma aula diferente, sair de
seu bairro, da escola, supera as dificuldades (aluno 7°
bloco)

Convém registrar, outro aspecto que os licenciandos consideraram como
importante na vivéncia da aula- passeio, o fato de que muito deles ndo conheciam
os lugares visitados, a exemplo do Museu do Piaui, conforme registro do depoente

que segue:

Faltando apenas um semestre para concluir o curso,
somente neste periodo, estamos tendo oportunidade
de conhecer o Museu do Piaui. Muitos alunos
reclamam da pratica pedagdgica por ser uma atividade
que requer muito tempo para sua execugdo. No curso
de Geografia € a experiéncia que nos faz manter
contato com muitas das realidades da educacao.
Visitar o museu foi muito importante. Nao conhecia.
Quando assumi minha profissédo de professor, posso
ter essa pratica. Trazer meus alunos para conhecer 0s
espacgos de nosso estado, seus aspectos historicos. A
histéria ndo é separada dos aspectos geogréficos,
existe uma relagéo entre registros historicos e espacos
geograficos (Aluno 7° bloco).

A mesma situacdo evidenciada no Museu do Piaui, ou seja, desconhecimento
de locais da cidade, ocorreu em relacdo a Central de Artesanato do Piaui Mestre
Dezinho. Confidenciaram que ndo o conheciam como espaco histérico, mas como
um local de lojas de artesanato. Com a pesquisa que realizaram para elaboracéo

dos folders, tomaram conhecimento de que este local fora utilizado pelo regime
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militar como calabougo de presos politicos. Observar o espaco da Central de
Artesanato como fonte de conhecimento e de registro historico do Estado foi, uma
experiéncia reveladora para os futuros professores, notadamente no que diz respeito
aos estudos de espacos urbanos geograficos, histéricos e outros. A proposito,

reforcamos estas observagdes com o seguinte depoimento:

Essa experiéncia tem um aspecto que chamou nossa
atencdo. Muito dos colegas do curso ndo conhecem os
pontos turisticos e histéricos da cidade. Estamos na
mesma situacdo dos alunos da educacao basica que
trouxemos para conhecer esses espacos. Estamos
aprendendo agora, com essa atividade da pratica
pedagdgica (Aluno 7° bloco).

A Foto n° 18 mostra na cena da visita que fizeram a Central de Artesanato:

Foto 18: Licenciandos com alunos da educacéo basica em aula passeio. No Centro de
Artesanato
Fonte. Arquivo da pesquisadora. Ano 2008.

Os relatos, as fotografias apresentados evidenciam que a pratica, como

componente formativo, constitui aspecto que se confunde com a propria formacao



175

docente, em que pesem as dificuldades relatadas pelos alunos na execucao desta
atividade. A importancia deste componente formativo para formacdo do professor
supera 0s obstaculos enunciados pelos alunos. Assim, as manifestacdes de
aceitacdo desta experiéncia, a sua contribuicdo para formar profissionais que
assumirdo a atividade docente, pela sua complexidade exige deste profissional,
multiplas aprendizagens, inclusive para dar conta, as vezes, de situacdes nao
previstas.

Ao construir estas analises, nosso olhar e os registros estavam focados para
os interlocutores desta pesquisa - os licenciandos do curso de Geografia. Neste
caminhar registramos dizeres, acfes, emocdes, percepcdes que pudessem ser
circunscritas as atividades de aprender a ensinar e a ser professor. De modo que,
neste olhar avaliativo, entendemos que 0s escritos traduzem o ponto de vista dos
futuros professores, suas falas, as interacdes que estabeleceram com os colegas de
turma, com as pessoas da comunidade, com a instituicdo escolar. Todo este
envolvimento ajuda a concretizar as atividades da pratica pedagdgica como
dimensao formativa, levando-nos a compreender que, para aprender a ser professor,
muitos obstaculos necessitam ser enfrentados e superados.

Neste entendimento, os desafios da profissdo docente, a sua complexidade,
vao muito além dos conhecimentos traduzidos pelos tedricos. A pratica fundamenta
a teoria numa perspectiva dialética do fazer docente, o que consubstancia uma
proposta formativa compativel com o que exige a contemporaneidade, que precisa
ser constantemente repensada nos cursos de formacéo de professores.

Do exposto, discutido e analisado no ambito deste eixo categorial emerge a
discussdo e a confirmacdo de que os diferentes cenarios da pratica docente
vivenciados pelos licenciandos na execucado da pratica pedagodgica indicam que esta
vertente formativa configura-se como atividade que articula teoria e prética, que
extrapola a sala de aula da instituicdo formadora, permitindo a insercdo do futuro
professor no l6cus da profissdo docente, momentos singulares da aprendizagem do

ser professor.
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APROXIMANDO CONCLUSOES

Foto 19: Licenciandos vivenciando atividades escolares em uma escola na zona urbana de Teresina.
Fonte: Arquivo da pesquisadora. Ano: 2008.



APROXIMANDO CONCLUSOES

A formacédo pessoal e profissional do sujeito se concretizam no interior da
cultura, o que se sup0de afirmar portanto que ocorrem em parceria € em presenca do
outro, como bem destacam Almeida e Placco (2002). Ndo h& como ignorar que a
maior parte do tempo, professores formadores e alunos em formacdo vivem uma
intensa e duradoura relacéo face a face, o que favorece a ambos 0 acesso a maior
volume de conhecimento. Em termos de aquisi¢cao, de producéo e de difuséo, este
movimento, como é previsivel, vai conferindo robustez ao processo.

Esta relacdo, para ser bem sucedida, depende de relagbes interpessoais,
como é o caso da atividade curricular, objeto desta investigacdo: a PPCCF no
ambito do Curso de Licenciatura em Geografia da UESPI. Depende (inclusive
porque € de sua natureza) de uma gama variada de atividades que devem ocorrer
na propria IES, mas também em outros cenarios educativos e formativos, extra
universidade. E assim reforcamos que a atividade Préatica Pedagogica, como
componente curricular formativo, tal como esta previsto no Projeto Pedagdgico do
Curso de Geografia, cenario desta investigacao, de fato é reconhecida e vivenciada
por alunos e professores como uma proposta que deu certo, que esta realmente se
concretizando com efetividade na formacdo de futuros professores do curso em
referéncia.

A PPCCF favorece aos alunos conhecer de perto seu campo de trabalho,
aproximando-os da escola e de sua dindmica cotidiana, abrindo espaco para
vivenciarem a docéncia em suas diversas nuances, entre outros aspectos pontuais
gue devem ser considerados. Seu carater tedrico-pratico € entendido e considerado
pelo alunado, notadamente pelas inser¢cdes que propicia a atividade, propondo uma
ampla diversificacdo de ambientes possiveis de se realizar a pratica em apreco.
Assim, pelo exposto nas andlises de dados empreendidas e pelas breves

consideracdes conclusivas que ora séo tracadas, a PPCCF revela-se um meio de
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formacédo e de aprendizagens docentes, especialmente por proporcionar espacos
nos quais os alunos em formacédo tém oportunidade de ensaiar e de realmente
articular teoria e prética.

Mas é preciso ressaltar, a despeito das conclusdes assinaladas, que outras
mais se apresentam, como ampliacdo e reforco desta secdo conclusiva. Neste
sentido, elencamos uma série de constatacdes emanadas da analise empreendida
acerca da PPCCF:

a) Valoriza a pluralidade de aprendizagens docentes, razdo por
gue sua capacidade social e formativa jA € reconhecida pela
comunidade académica,

b) Envolve o professor-formador, o aluno, futuro professor, e
demais agentes pedagogicos e administrativos que colaboram,
direta ou indiretamente, com este componente curricular;

c) Considera, em forma de acolhimento, o ponto de vista do grupo
envolvido, aspecto que ajuda a viabilizar a compreensdo do
fendbmeno pesquisado, favorecendo um olhar diversificado e
plural, que é fundamental na pesquisa etnografica;

d) Considera o0s principios da investigacdo etnogréfica,
notadamente, ao cuidar para que todos (e cada um) assumam o
protagonismo das ac¢oes;

e) Postula que a docéncia seja exercida em diversos espacos
socioeducacionais, no decorrer da formacdo inicial, de modo que
o aluno va, progressivamente, consolidando sua postura
professoral.

Assim, diante da consideracdo de que o presente estudo tem como objeto
compreender a pratica pedagdgica na condicdo de componente curricular formativo
no curso de Licenciatura Plena em Geografia, da Universidade Estadual do Piaui —
UESPI, acrescentamos que os dados, fundamentados nos teéricos que embasaram
o estudo, confirmam o vigor do referido componente como um representativo apoio e
incremento a formacédo dos licenciandos em Geografia na UESPI, revelando-se, por
conseguinte, elemento proporcionador da articulacdo teoria-pratica no contexto da
formacao inicial.

A decisdo, neste sentido, por empregar a etnografia como referencial

metodoldgico, na versdo estudo de caso, permitiu lancarmos um olhar acurado a
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cada situacdo, a fim de descrevé-la exaustivamente como forma de chegar a
compreensdo do fenbmeno, o que viabilizou um lastro consideravel de reflexdes
acerca da atividade em referéncia. Os dados revelaram a relevancia da PPCCF no
curso de Geografia. O formato da atividade, sua intencionalidade junto aos alunos, o
compromisso dos professores-orientadores, a receptividade e o acolhimento
demonstrados pelas diversas instancias onde esta PPCCF acontece, confirmam, por
si s0, a efetividade deste componente curricular na formagéo do professor.

Para a producao dos dados utilizamos instrumentais como: entrevistas semi-
estruturadas, observacdo participante e documentos. Entrelacados a estes
instrumentais fizemos uso do diario de campo, de fotografias, de conversas
informais. Este conjunto de técnicas etnograficas, acrescido do referencial teorico
gue permeia toda a discussdo acerca do objeto pesquisado, serviu de base também
para orientar as analises contidas neste relatério de pesquisa, de forma que
pudéssemos registrar nossa compreensao sobre esta dimensao formativa no curso
em pauta, tomando como referéncia o favorecimento desta experiéncia ao criar
situacOes reais de aprendizagens e de articulacéo teoria e pratica, no decorrer do
processo formativo inicial dos professores.

Com base nas categorias que emergiram da leitura e organizacdo dos
achados da pesquisa, procedemos a analise etnografica, chegando a constatacao
gue demonstra o potencial formativo da PPCCF. Trata-se de uma experiéncia
vivenciada pelos licenciandos desde o inicio do curso, permeando todo o0 processo
formativo. Configura-se como uma atividade tedrico-pratica que extrapola a sala de
aula da instituicdo formadora, permitindo a insercdo do futuro professor nos varios
cenarios da profissdo docente.

Nesta pesquisa, um aspecto bastante ressaltado pelos licenciandos refere-
se a oportunidade de vivenciar praticas formativas que, inevitavelmente, fardo parte
do seu dia-a-dia como professor. Dentre essas: planejar atividades de ensino,
produzir recursos midio-didaticos, manter contato com alunos, professores e
gestores da educacao basica. Mencionam em suas declaracfes a importancia desta
experiéncia para a formacao docente: “A préatica pedagdgica foi uma porta aberta
para a realidade, conhecemos como funciona a dindmica de uma escola. Oportuniza
colocar em pratica o que estamos estudando na universidade”. (Aluno do 6° bloco).
Outro aluno relatou que esta experiéncia o ajudou a reforcar sua opcao pela

profissdo de professor. O tema gerador proposto para seu bloco de estudo
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oportunizou conhecer as dificuldades da escola publica, desde o primeiro bloco de
ensino do curso, mesmo assim nao desistiu de ser professor, como menciona a
declaracdo do aluno: “Se desistirmos no primeiro obstaculo ndo iremos conseguir
nada. Pretendo continuar nessa luta de ser professor” (aluno do 2° bloco).

A convivéncia com os licenciandos colaboradores deste estudo possibilitou
maior proximidade entre pesquisador e alunos-colaboradores, o que permitiu a estes
alunos se posicionarem sobre a experiéncia de maneira espontanea, indicando as
principais dificuldades que encontraram para realizacdo da pratica pedagogica.
Dentre estas as mais enfocadas, estdo as relacionadas a organizacdo estrutural
deste componente formativo, como por exemplo, o deslocamento freqliente para
outros espacos formativos, como as escolas de educacdo basica, aspecto que
demanda tempo, principalmente para os licenciandos do turno da noite, que
trabalham no turno diurno, além do 6nus financeiro que tém que assumir.

Outra dificuldade bastante evidenciada pelos alunos foi o ndo envolvimento
de alguns professores do curso de Geografia (tanto das disciplinas especificas
guanto das pedagdgicas) nesta atividade. Auséncia esta sentida pela totalidade dos
envolvidos no estudo sejam licenciandos, sejam professores formadores
responsaveis por esta vertente curricular no curso em referéncia. Pontuam ainda a
falta de apoio mais efetivo da instituicdo formadora, no desenvolvimento da PPCCF.

Ao relatarem estas dificuldades, simultaneamente, apresentavam sugestdes
e encaminhamentos importantes para redefinicdo da organizacéo curricular deste
componente formativo, principalmente por reconhecerem que a formacao precisa ser
repensada em seus multiplos aspectos. Os mais favoraveis a mudancas Sao 0s
licenciandos dos ultimos blocos de ensino que, na maioria, orientam-se para sua
insercdo no mercado de trabalho. Estes alunos reclamam que nos ultimos blocos
existe um excesso de atividades académicas. Além das atividades da pratica
pedagdgica, alegam ter estagio curricular, trabalhos de conclusdo de curso e mais
cinco disciplinas especificas. Para eles, ficam prejudicadas as atividades da prética
pedagodgica, por ndo ser reprovativa, posto que ndo é mensurada em forma de
notas.

Percebemos ainda que os professores formadores responsaveis por esta
vertente curricular no curso de Geografia realcam que a nova experiéncia sinaliza
como importante diferencial no campo da formacédo, ou seja, permite ter a pratica

como referéncia da teoria, perspectivando a possibilidade de construgdo de saberes,
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aprendizagens da docéncia, competéncias e habilidades ao futuro professor.
Conforme relato do professor formador: “A pratica pedagdgica faz a ruptura da
instituicdo formadora como Unico espaco geografico e académico de aprender para
a prética cotidiana real: as escolas ou outros ambientes educacionais”.

Os relatos dos licenciandos e dos professores formadores, no decorrer desta
pesquisa, corroboraram com a nossa constatacdo de que a Pratica Pedagdgica, na
sua dimensdo formativa propicia situacdes de aprendizagens desafiadoras aos
licenciandos ao construirem significados sobre aprender a ensinar e a ser professor,
ao tempo em que relacionam os conteudos curriculares apreendidos em sala de aula
com o contexto educacional mais amplo. Mostra-se, assim, como aspecto marcante,
como um aspecto inovador e diferenciador nesta formacao, notadamente pelo seu
carater interdisciplinar e orientador, ao permear todo o processo de formacéo inicial
do futuro professor. De igual forma, oportuniza aos licenciandos manter contatos
reais com os cenarios da profissdo docente, colocando em pratica o que aprendem
no percurso de sua formacgéo, relacionando concretamente teoria e pratica, o que
Ihes possibilita construir e reconstruir processos de aprendizagens da docéncia,
reflexdes sobre o ensinar, como ensinar e por que ensinar, rompendo, assim, o
distanciamento entre instituicdo formadora, a escola - l6cus profissional da docéncia
- e a comunidade mais ampla, fortalecendo-os, portanto, no que concerne a
ampliacdo de uma base tedrico-pratica, necessaria ao fortalecimento dos saberes e
dos fazeres relativos ao ser professor e ao saber ensinar.

A perspectiva, a longo prazo, é que estas reflexdes possam contribuir para
gue as instituicbes formadoras de professores reflitam sobre a pratica pedagogica
como condicao para que o futuro professor reconheca que precisa estar inserido no
contexto das relac6es educacionais, desde o inicio de sua formacao, vivenciando
momentos de articulacao e reflexdo de conhecimentos adquiridos na area especifica
de seu curso com os conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos gerais (cultura
geral), através de uma pratica pedagogica reflexiva que possa modificar (no sentido
de enriquecer e ressignificar) o seu fazer pedagogico. Como bem menciona
Mizukami (2003), quando adotamos a reflexdo- sobre -a- acdo como caminho para
aprimoramento da préatica e a formacéo de professores isso “pode ajudar a refazer o
caminho trilhado, possibilitando descobrir acertos e erros, e tentar construir novos

rumos para a atuagao, quando necessario”
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Neste sentido, a perspectiva é que o licenciando, ao vivenciar efetivamente
as atividades da pratica pedagogica como componente formativo, perceba que a
construcdo de sua formacdo profissional ndo ocorre apenas com o dominio dos
conteudos das disciplinas especificas da sua area de formacao, que ndo se restringe
a pratica pedagogica exercitada no estagio curricular supervisionado ao final do
curso, concebendo que a formacdo docente comeca a ser construida quando de seu
ingresso no curso de licenciatura, sendo constituida por conhecimentos e
aprendizagens relacionados ao aprender a ensinar e a ser professor, percebendo
também que o espaco da acdo pedagdgica € multiplo, ou seja, vai além da sala de
aula, inclui a escola como instituicdo de ensino inserida em um contexto educacional
amplo, que envolve a comunidade, a familia e varios espacos sociais complexos.

No ambito da Universidade Estadual do Piaui, acreditamos e desejamos que
este estudo, que toma como objeto de andlise a pratica pedagdgica como
componente formativo no curso de Licenciatura em Geografia, possa ser norteador
de outras pesquisas por agueles que estudam a formacéo inicial do professor, bem
como as aprendizagens da docéncia no percurso desta formacéo.

Neste contexto, reconhecemos que a dimensdo formativa da pratica
pedagodgica como componente curricular € uma experiéncia recente e obrigatoria
nos cursos de formacao inicial de professores e, como tal, precisa ser estudada e
analisada, para que nao se transforme em mais um mero dispositivo legal, como tém
sido muitas outras experiéncias nos cursos de formacao de professores no Brasil.

Reafirmamos, deste modo, que a pratica pedagdgica como dimensao
formativa € uma experiéncia que recontextualiza o espaco de ensinar e aprender
como multiplos espacos de aprendizagens, com novas formas de relacdo e de
ensino e, como tal, vem se materializando em momentos privilegiados de
redescobertas e de obtencdo de conhecimentos pelos futuros professores do curso
de Licenciatura Plena em Geografia da UESPI.

Com estas consideracdes, afirmacdes e reafirmacdes, passamos a buscar o
melhor angulo para finalizar, mesmo que provisoriamente, esta Ultima parte do
estudo, volvendo um olhar retrospectivo para lembrar que iniciamos este trabalho,
focalizando a pratica pedagbgica como componente curricular formativo e, neste
entorno, postulando entender se esta se caracteriza uma atividade curricular capaz
de articular teoria e pratica, aspectos amplamente confirmados positivamente.

Assim, a expectativa desta pesquisa €, considerando suas limitagdes, colaborar com
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novas questbes acerca da préatica pedagdgica, na condicdo de um componente
curricular inovador, buscando, desta forma, contribuir com novas indagacfes que
viabilizem fortalecer, cada vez mais, a PPCCF como um caminho possivel e

necessario as aprendizagens da docéncia.
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE A
TERMO DE ESCLARECIMENTO

O Programa de PoOs-Graduacdo em Educacédo da Universidade Federal do
Piaui vem ampliando as atividades de pesquisa com o intuito de contribuir com a
melhoria das praticas pedagodgicas dos professores e, consequentemente, com
gualificacdo da educacao no Estado.

Neste sentido, gostariamos de convidar-lhe para participar, como voluntario
(a), de uma pesquisa sobre a pratica pedagdgica como componente curricular
formativo: uma etnografia.

Este trabalho de pesquisa serd realizado pela mestranda Cleide Maria
Arraes Rezende, sob orientacdo da Professora Dr2. Maria da Gloria Soares Barbosa
Lima. Em caso de davida, vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da

Universidade Federal do Piaui.

1. ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

Titulo da Dissertacdo: A pratica pedagdgica como componente curricular
formativo: uma etnografia

Pesquisador Responsavel: Cleide Maria Arraes Rezende

Professor Orientador: Prof2. Dr2, Maria da Gléria Soares Barbosa Lima

Endereco: Universidade Federal do Piaui — Centro de Ciéncias da Educacéo-
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo-PPGEd. Telefone para contato (86)
3213-5610 ou 8803-4882 (Tel. da mestranda).
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2 DESCRICAO DA PESQUISA

Este trabalho de pesquisa pretende investigar a pratica pedagdgica como
componente curricular formativo no curso de licenciatura plena em Geografia, da
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), campus ‘Poeta Torquato Neto’-Teresina-Pl,
postulando verificar se este componente curricular constitui um meio de formacgéo e
de aprendizagens da docéncia e se, nesta perspectiva, representa igualmente
elemento proporcionador de relacdo entre teoria e pratica na formacgdo inicial do
professor.

Para concretizagcao dessa investigacéo, iremos trabalhar com a metodologia
estudo de caso etnografico e com os seguintes procedimentos de coleta de dados:

Observacédo participante: estaremos participando das atividades
pedagodgicas e de ensino relacionadas a pratica pedagogica como componente
curricular formativo, no curso de licenciatura em Geografia;

Entrevista semi-estrutura: precisamos dialogar com alguns alunos (as)
matriculados no curso em referéncia que participem das atividades da pratica
pedagodgica como componente formativo. As entrevistas serdo gravadas e serdo
analisadas, posteriormente, pelo pesquisador;

Andlise documental: para esse instrumental sera necessario o0 projeto
pedagodgico do curso de licenciatura em Geografia e outros documentos pertinentes
ao estudo.

Esperamos com esse trabalho de pesquisa colaborar na construcdo de
reflexbes politicas e pedagdgicas que poderdo contribuir com projetos de formacgéao
inicial de professores.

A sua contribuicdo sera de grande importancia para a realizacdo deste
trabalho de pesquisa, no entanto, a participacdo é voluntaria e vocé tera toda a
liberdade de desistir quando assim avaliar necesséario. Como também podera se
recusar a responder a qualquer questionamento que possam causar-lhe algum
constrangimento.

Esperamos com este trabalho investigativo contribuir com reflexdes acerca
da formacdo inicial de professor, especificamente sobre da pratica pedagdgica como

componente curricular formativo no curso de Licenciatura em Geografia, da UESPI.
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As informacbes obtidas, durante os procedimentos da pesquisa serao
divulgadas seguindo os procedimentos do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Piaui.

Teresina, de de

Prof2.Dr2 Maria da Gléria Soares Barbosa Lima
Orientadora:

Cleide Maria Arraes Rezende

Mestranda e Coordenadora da Pesquisa
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO COMO
COLABORADOR NA PESQUISA

Eu , RG n° :
abaixo assinado, concordo em fazer parte do estudo titulado de: A pratica

pedagogica como componente curricular formativo:uma etnografia no curso de
Licenciatura Plena em Geografia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI) na
condicdo de colaborador (a), fornecendo as informacfes necessarias para o
desenvolvimento da investigacdo acerca desta tematica. Declaro, outro sim, que tive
pleno conhecimento das informacdes, que li ou que foram lidas para mim,
descrevendo o estudo citado. Discutir com a mestranda Cleide Maria Arraes
Rezende sobre a minha decisdo em participar neste estudo, sendo esclarecido o
proposito do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro, também, que
minha participacéo € isenta de despesas.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar o meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante a sua realizacdo. A retirada
do consentimento da participagcdo no estudo ndo acarretara em penalidades ou

prejuizos pessoais.

Teresina, de de

Coordenadora da pesquisa e mestranda: Cleide Maria Arraes Rezende

Assinatura do aluno (a)
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APENDICE C
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRURADA

Este roteiro de entrevista tem por objetivo coletar dados para o

enriquecimento de nossa pesquisa sobre a Pratica pedagdgica como componente
curricular formativo: uma etnografia. Os estudos estdo realizados no curso de

licenciatura plena em Geografia da Universidade Estadual do Piaui, campus ‘Poeta
Torquato Neto. O objeto central de nosso estudo perspectiva investigar se pratica
pedagodgica como componente curricular formativo, constitui um meio de formacao e
de aprendizagens da docéncia e se, constitui igualmente elemento proporcionador
de relacao teoria e pratica na formac&o inicial do professor.

Esse roteiro norteador da entrevista semi-estruturada, objetiva a partir
das falas dos alunos com ou sem experiéncia docente, que estejam regularmente
matriculados no curso de licenciatura em Geografia saber se as atividades do
projeto interdisciplinar (PPCCF) contribuem para a aprendizagem da docéncia e se,
possibilita o licenciando articular teoria e pratica na trajetoria de sua formacao.

Nesse sentido, foram elaboradas algumas questdes norteadoras que no

decorrer da entrevista poderdo ser modificadas e outras poderao ser acrescidas.

Que o fez escolher um curso licenciatura como perspectiva profissional?

Comente sobre suas expectativas ao ingressar no curso de Geografia. Em sua
opinido, como ele tem contribuido, ou como vem se caracterizando como espaco
formativo do professor?Em que momento do curso vocé percebe esta contribuicdo?
Em sua opinido, que aprendizagens sdo necessarias para formar um profissional

professor? Ou seja, 0 que vocé precisa aprender para ser um professor?
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De que forma as atividades do projeto interdisciplinar (PPCCF) desse bloco e dos
blocos anteriores contribuiram com as aprendizagens indicadas anteriormente e
para formar em vocé a compreenséao de ser professor?

Descreva a influencia das atividades do projeto interdisciplinar (PPCCF) para o
processo de aprendizagem da docéncia.

Como vocé percebe a articulagdo entre as atividades do projeto interdisciplinar
(PPCCCF) com as disciplinas do bloco do curso?0Os professores comentam, em sala
de aula, acerca dessa atividade?

O fato das atividades do projeto interdisciplinar (PPCCCF) iniciar no primeiro bloco
contribui (contribuiu) para formar em vocé uma visdo da profissdo docente.

Comente sobre seu grau de satisfacdo, ou ndo, em relacéo as atividades do projeto
interdisciplinar (PPCCCF)? O que gostou 0 que mudaria e 0 que acrescentaria?

De que maneira ocorre o desenvolvimento das atividades do projeto interdisciplinar
(PPCCF)
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CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
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APENDICE D
QUESTIONARIO INDIVIDUAL

Caro aluno (a),

Este questionario tem por objetivo conhecer o perfil dos alunos do curso de

licenciatura plena em Geografia da Universidade Estadual do Piaui, campus Poeta

Torquato Neto. Os dados coletados serdo utilizados em minha pesquisa cujo

objetivo € investigar a pratica pedagdgica na condicdo de componente curricular

formativo no referido curso.

E de fundamental importancia a fidedignidade das informacdes.

Para responder o questionario ndo precisa da identificacdo do(a) aluno(a).

1-Qual sua faixa etaria:

16-20 anos;

21-25 anos;

25-30 anos;

Acima de 30 anos

2-Qual seu estado civil?
Solteiro;

Casado;

Outros.

3-Vocé tem filhos?

Nao;

Sim. Quantos? ( )

4-Como e onde estudou 0 ensino
médio?

Completo em escola publica;
Completo em escola particular;

Maior parte em escola publica;
Maior parte em escola particular;
Em instituicbes filantrépicas.
5-Em que turno cursou o ensino
medio?

Diurno integral;

Noturno integral;

Maior parte noturno;

Maior parte diurno.

6-Ja fez outro curso superior?
N&o;

Sim;

Fazia, mas abandonei;

Fazia, mas conclui.
Qual.......coovvveeeninns

7-Se faz outro curso superior?

a)

Licenciatura ;



b)

8-Se faz outro curso superior

a)
b)

b)

Bacharelado.

qual
instituicdo?

Instituicdo publica;

Instituicéo privada.

9-Qual sua participacdo na
familiar de sua familia?
N&o trabalho;
Trabalho, mas dela
financeira;

Trabalho e repondo pelo meu proprio
sustento;

Trabalho, repondo pelo meu proprio
sustento e contribuo parcialmente para
com ela;

Trabalho e respondo
pelo sue sustento

10- Qual nivel de escolaridade de seu
pai.

Nenhum;

Ensino Fundamental;

Ensino Médio;

Ensino Superior;

Ensino de Pés-Graduacao.

11- Qual nivel de escolaridade de sua
mae.

Nenhum;

Ensino Fundamental;

Ensino Médio;

Ensino Superior;

Ensino de Pés-Graduacdo.

12-Vocé é filho (a) de professor (a)

renda

recebo ajuda

integralmente
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Sim

N&o

13-Qual a renda mensal de sua
familia?

Menos de 1 (um) salario;

1 a 2 salario minimo;

2 a 3 salario minimo;

3 a 5 salario minimo;

Acima de 5 salério minimo.

14- Tem acesso a internet?

N&o;

Sim, em casa

Sim, no trabalho;

15- Como vocé tem acesso
referéncias de seu curso?

Apenas na biblioteca da UESPI;
Procuro outras instituicoes;
Adquiro livros, revistas, periodicos;
Atraveés de Xerox.

16- Qual sua ocupacgéo.
Estudante;

Estudante e estagiaria na docéncia,
Estudante e estagiaria em outra area,
Servidor publico;

Funcionario (a) de empresa privada;
Autébnomo.

aos

17- O que fez escolher um curso de formacao de professor?

18- Quais conhecimentos vocé precisa aprender para ensinar?

19- Comente, detalhadamente, sobre o Projeto Interdisciplinar. Em sua opinido:

Como ele vem sendo desenvolvidO?........ooee e

Que contribuicGes efetivas o projeto interdisciplinar proporciona ao aluno — futuro

professor sobre o aprender a ensinar?
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CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POSGRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO
APENDICE E
TERMO DE CONSENTIMENTO DE DIVULGAGCAO DE IMAGEM
Eu , RG n° ,

abaixo assinado, concordo em fazer parte do estudo titulado: Pratica pedagodgica

como componente curricular formativo: uma etnografia, no curso de Licenciatura

Plena em Geografia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI) na condicdo de
colaborador (a), autorizando a divulgacdo de minha imagem, como necessaria para
o desenvolvimento da investigacdo acerca desta tematica. Declaro, outro sim, que
tive pleno conhecimento das informacgdes, que li ou que foram lidas para mim,
descrevendo o estudo citado. Discutir com a mestranda Cleide Maria Arraes
Rezende sobre a minha decisdo em autorizar minha imagem neste estudo, sendo
esclarecido o propdsito do estudo, os procedimentos a serem realizados e 0s
esclarecimentos permanentes. A divulgacdo da minha imagem no estudo né&o
acarretara em penalidades ou prejuizos pessoais a pesquisadora. Ficou claro,
também, que minha participacéo é isenta de despesas.

Assim, concordo voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar
0 meu consentimento a qualguer momento, antes ou durante a sua realizacdo. A
retirada do consentimento da participacdo e divulgacdo da minha imagem no estudo
nao acarretara em penalidades ou prejuizos pessoais.

Teresina, de de

Coordenadora da pesquisa e mestranda:
Cleide Maria Arraes Rezende

Assinatura do aluno (a)
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI — UESPI
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS — CCHL
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM GEOGRAFIA

ANEXO A

PROJETO INTERDISCIPLINAR NA ESCOLA
(PPCCF)
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Teresina, 2004

JUSTIFICATIVA

A formacao do profissional de Geografia ainda esta fundamentada em uma prética
pedagogica e em técnicas tradicionais de ensino. Isso repercute diretamente na construcao
da sociedade e dos futuros profissionais que nela atuaréo.

Diante dessa realidade, faz-se necessario somar esforcos para que 0s prospectivos
profissionais de Geografia, formados nesta IES, tenham a oportunidade de conhecer a
realidade que Ihe espera, seja na sala de aula ou instituicdes onde sua atuacao é possivel.

Dessa forma com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais direcionadas pelo MEC,
gue consta da complementagdo da carga horéria dos cursos de Licenciatura em mais 400
horas/aulas, buscou-se adequar a formagéo do profissional de Geografia com a sua atuagéo
no mercado de trabalho. Portanto o Projeto Interdisciplinar é voltado para a compreensao do

discente quanto a sua atuagéo apés o término de seu curso.

OBJETIVO GERAL
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Levar o futuro profissional de Geografia a conhecer de perto o seu campo de
trabalho, seja enquanto docente ou profissional especializado na area ou em areas afins.

Além de permitir que ele pratique a atividade de pesquisa enquanto discente.

COMPREENDENDO O PROJETO INTERDISCIPLINAR

O Projeto Interdisciplinar do Curso de Licenciatura Plena em Geografia procura
estabelecer atividades que permitam ao corpo discente além de conhecer o seu futuro
campo de trabalho possa ainda utilizar os conhecimentos e contetdos praticados em sala

de aula.

Assim, cada Bloco do Curso deve desenvolver atividades englobando as disciplinas

ofertadas buscando relacionar a teoria e a pratica.

7° BLOCO:

- Tema gerador do projeto 01: CONHECENDO A ESCOLA

DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Lingua Portuguesa; Geologia Aplicada a
Geografia; Filosofia da Educagéo; Sociologia da Educagéo; Fundamentos Antropologicos da
Educacéo; Teorias Econbmicas

OBJETIVOS:

» Verificar e caracterizar as condi¢cdes estruturais da escola no que se refere aos aspectos
fisicos e recursos didatico-pedagobgicos e financeiros que possibilitam o bom
desempenho do processo educativo escolar.

=  Conhecer o funcionamento da escola no cotidiano;

METODOLOGIA:
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O processo metodologico adotado para a operacionalizacdo desse projeto contara

com as seguintes etapas

a) Divulgacdo do projeto junto aos alunos e construcdo do cronograma de execucao para
organizacao das atividades;

b) Pré-selecdo das escolas onde o projeto sera desenvolvido;

¢) Organizacado dos grupos de trabalho;

d) Apresentacdo do projeto junto a escola foco, mediante encaminhamento via oficio
emitido por esta instituicdo, para o possivel aceite por parte da escola;

e) Trabalho de campo: onde serdo observados a estrutura e funcionamento da escola foco
(ver guia de sugestbes);

f) Elaboracgao de relatério final contemplando os dados coletados no trabalho de campo e
buscando evidenciar nas conclusdes a integracdo e sintese geral desses dados,
permitindo assim uma andlise geral da escola.

g) Apresentacdo da sintese do trabalho em forma de exposicéo oral.

AVALIACAO:
A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processard mediante as
discussdes e observacdes realizadas no decorrer do projeto e pela apreciacdo do relatério

final e exposicdo oral da equipe.

SUGESTOES PARA O DESENVOLVER AS ATIVIDADES DE CAMPO

1. Infra-estrutura (Aspectos Internos/Externos): Localizacdo do prédio; dimensao;
condicbes estruturais do prédio (Conservacdo, estrutura, patio, jardim etc.); Biblioteca
(capacidade; iluminacado; ventilagcdo; méveis; acervo; estado de conservacao); Laboratorios
(capacidade; iluminagéo; ventilagdo; moveis; equipamentos; estado de conservacao;
Material didatico); Auditério; Sanitarios (quantidade e qualidade), Bebedouros (quantidade e
gualidade) etc.

2. Estrutura da sala de aula: Capacidade de alunos; lluminacdo; Ventilagao;
Méveis; Equipamentos; Material didatico.

3. Capacidade de atendimento da Escola: Em fungéo da quantidade de alunos; em
funcdo da quantidade de salas de aula; em funcdo do pessoal docente e administrativo
(mediante conversa com a dire¢&o).

4. Organizacdo e administracdo: Horarios de funcionamento; abrangéncia (séries e
cursos); Disciplina organizacional (normas); Controle de freqiiéncia do pessoal docente e

administrativo; Relac¢@es inter-pessoais; Atividades extra-curriculares
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5. Servicos prestados aos alunos: Servigo de orientacdo educacional e/ou psico-
social; Servico médico e/ou dentario; Incentivo a pratica desportiva e recreativa (quadra);

Incentivo a cultura, arte e ciéncia (eventos).

2°BLOCO:

Tema gerador do projeto 02: INVESTIGANDO O CAMPO DE

ATUACAO DO GEOGRAFO

2° BLOCO - Tema gerador do projeto 02: INVESTIGANDO O CAMPO DE
ATUACAO DO GEOGRAFO.

DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Introdugéo a Ciéncia Geogréafica; Geomorfologia,;
Historia da Educacéo Brasileira; Estatistica/Inf aplicada a Geografia; Climatologia
OBJETIVOS:
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» Realizar uma andlise sobre a situacdo do Geografo em termos profissionais através da
execucdao de visitas as instituicdes publicas e/ou privadas de carater Municipal, Estadual ou
Federal que se caracterizam como campo de possibilidade de atuacdo do profissional da
Geografia, procurando compreender a importancia do mesmo no contexto de sua funcéo e

perceber as atribuicbes de seu cargo.

POSSIVEIS INSTITUICOES:

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE);

Secretaria do Desenvolvimento Rural (SDR);

Instituto Brasileiro de Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis (IBAMA)
Secretaria de Meio Ambiente e Recursos Naturais (SEMAR)

Prefeitura Municipal de Teresina

Superintendéncia de Desenvolvimento Urbano — SDU

Secretaria de Planejamento - SEPLAN

Fundacéo Centro de Pesquisas Econémicas e Sociais do Piaui — CEPRO
Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria — EMBRAPA

Companhia de Pesquisa de Recursos Minerais — CPRM

Departamento Nacional de Pesquisa Mineral — DNPM

Companhia do Desenvolvimento do Vale do S&o Francisco — CODEVASF
Empresa Técnica de Extensédo Rural - EMATER

Empresas de consultoria de carater sécio-ambiental

Organizacbes Nao-Governamentais — ONG’s

CONSIDERACOES: Verificar quais o0s projetos relacionados & educacdo ou
conscientizacdo de carater ambiental dessas instituicdes direcionadas a comunidade.
METODOLOGIA:

O processo metodolégico adotado para a operacionalizagdo desse projeto contaréo
com as seguintes etapas:

a. Divulgacao do projeto junto aos alunos e constru¢do do cronograma de execugao
para organizacao das atividades;

b.Pré-selecéo das instituicdes a serem visitadas para a execugao do projeto;

c. Organizagé&o dos grupos de trabalho;
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d. Apresentacdo do projeto junto a instituicdo em foco, mediante encaminhamento
via oficio emitido por esta Instituicdo de Ensino Superior, para o possivel aceite por parte da
instituicao;

e. Trabalho de campo: onde serdo investigadas as instituicbes escolhidas e os
possiveis cargos em que os gedgrafos possam ser enquadrados (ver guia de sugestdes);

f. ldentificar o carater teorico-pratico das disciplinas do 2° bloco em relagdo ao
profissional entrevistado ou instituicao visitada;

g. Elaboracéo de relatorio final contemplando os dados coletados no trabalho de
campo e buscando evidenciar nas conclusfes a integracdo e sintese geral desses dados,
permitindo assim uma analise geral da escola. Deve constar ainda a opinido do grupo sobre
o funcionamento do 6rgao, enfatizando a atuacao do geografo e destacando os aspectos

positivos e negativos do cargo, justificando as suas respostas.

AVALIACAO:
A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processara mediante as
discussdes e observacdes realizadas no decorrer do projeto e pela apreciacdo do relatério

final.

SUGESTOES PARA O DESENVOLVER DAS ATIVIDADES DE CAMPO

1. Descricdo do cargo: Descricdo das atividades desenvolvidas; Colocacdo do
cargo dentro da estrutura da empresa/instituicdo; Possivel ascensdo no cargo; Existéncia de
plano de cargos e carreiras; Gratificacdo por titulacdo; Relacdo custo-beneficio (pelo salario
pago pelo cargo, sao justas as atividades a ele atribuidas?)

2. Relagdo do cargo com os aprendizados da academia: Procurar descobrir a
relacdo entre as atividades pertinentes ao cargo e o0s conteudos aprendidos na
universidade.

3. Organizacdo e administracdo: Horarios de servi¢o; abrangéncia do cargo (sua
importancia dentro do processo da empresa/instituicdo); Disciplina organizacional (normas)
atribuidas ao cargo; Controle de frequéncia do pessoal administrativo; Relagdes inter-
pessoais; Tipos instrumentos de avaliagdo; Atividades extra-curriculares.

4. Condi¢cdes de trabalho: Ambiente de trabalho (iluminacédo; ventilagdo; méveis;

equipamentos; estado de conservacao dos materiais).
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5. Servigos prestados aos servidores: Servigo de orientacdo psico-social; Servigco
médico e/ou dentario; Incentivo a pratica desportiva e recreativa (quadra); Incentivo a
cultura, arte e ciéncia (eventos). Incentivo a atualizacéo profissional.

6. As relagcdes no ambiente de trabalho: Quantidade funcionarios por sala;
Relacionamento interpessoal; Ajustamento; Atitudes e habitos; Outras atividades relevantes.

3°BLOCO - Tema gerador do projeto 03: ESCOLA E COMUNIDADE.
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DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Cartografia; Elementos de Pedologia;
Organizacdo do Espaco; Geografia da Populacdo; Psicologia da Educacéo; Hidrografia

OBJETIVOS:
» Realizar uma analise dos aspectos fisicos, historicos, infra-estruturais e ambientais em
um bairro especifico conjuntamente com uma escola pertencente ao bairro. Atentaremos
principalmente no que diz respeito ao relacionamento da escola com a comunidade. O
referido trabalho visa ainda associar teoria e pratica tendo como base a fundamentacéo

tedrica das disciplinas do Curso de Licenciatura Plena em Geografia.

METODOLOGIA:

O processo metodol6gico adotado para a operacionalizacdo desse projeto contara
com as seguintes etapas:

a. Divulgacédo do projeto junto aos alunos e construcdo do cronograma de execucao
para organizacéo das atividades;

b. Pré-selecdo das escolas onde o projeto sera desenvolvido;

c¢. Organizacao dos grupos de trabalho;

d. Apresentacdo do projeto junto a escola foco, mediante encaminhamento via oficio
emitido por esta instituicdo, para o possivel aceite por parte da escola;

e. Trabalho de campo: onde sera observada a relacdo escola-comunidade (ver guia
de sugestdes);

f. Elaboracdo de relatério final contemplando os dados coletados no trabalho de
campo e buscando evidenciar nas conclusfdes a integracdo e sintese geral desses dados,

permitindo assim uma analise geral da tematica (Relacdo Escola-comunidade).

AVALIACAO:

A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processard mediante as
discussfes e observacdes realizadas no decorrer do projeto e pela apreciagdo do relatério
final.

SUGESTOES PARA O DESENVOLVER DAS ATIVIDADES DE CAMPO

1. Mapeamento da area da escola e do bairro: Destacando o0s aspectos
pedologicos e hidrologicos locais e localizacéo da escola;

2. Analisar o perfil dos alunos da Escola: Em termos de idade, sexo e série;
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3. Histérico do Bairro: Fazer relato sobre a historia da ocupag¢do do espaco do
bairro no qual a escola esta inserida; Conversa e/ou entrevista com moradores mais antigos
(através de prévia elaboracao de roteiros e/ou questionarios);

4. Analise organizacional do espaco do Bairro: Fazer andlise para compreender a
estrutura organizacional do espaco local; compreender o bairro e sua relagdo com as
atividades mais evidentes (comercio, educacgédo, industria, servigos relevantes);

5. Infra-estrutura do Bairro: Calgamento; lluminacdo; Transporte; Escolas/creches;
Hospitais e postos de saude; Telefones; Distritos policiais e ou delegacias; Lojas de roupas
e confeccles; Supermercados/farmacias/armarinhos etc.; Bancos, lotéricas, pague contas
etc.; Igrejas; Sinalizacao de transito; Condi¢bes de acesso a escola.

6. Condi¢cGes ambientais do Bairro: Arborizacdo; Coleta seletiva de lixo; Acamulo
de lixo em terrenos baldios; Galerias e esgotos a céu aberto; Areas de lazer.

7. Analisar a relagdo escola-comunidade: Buscar informagfes através da escola
ou comunidade a fim de perceber a interacdo entre a escola e a comunidade; quais
atividades integradoras sdo realizadas; que servicos sdo prestados aos alunos e seus
familiares; Incentivo a pratica desportiva, recreativa, cultura e arte.

8. Dentro da Psicologia da Educacdo, analisar o comportamento do aluno em
relacdo ao professor e vice-versa: Conflitos; Dificuldades; Tentar compreender onde

ocorrem essas dificuldades através de dialogo com docentes ou alunos.

4° BLOCO:

O PROJETO

POLITICO-PEDAGOGICO NA COMPREENSAO DAS ATIVIDADES HUMANAS x
NATUREZA
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DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Biogeografia; Geografia Agraria;, Geografia
Urbana; Geografia dos Sistemas Econémicos; Politica Ed. Org. Ed. Béasica

OBJETIVOS:

= Conhecer o Projeto Politico-Pedagdgico da escola enfatizando as propostas que
possibilitam o desenvolvimento de atividades voltadas para a compreensdo da relagéo
homem x natureza;

» Planejar e realizar atividades de intervengcdo no meio ambiente da escola;

= Verificar que atividades desenvolvidas pela escola possibilitam a compreensdo da
relacédo sociedade x natureza;

METODOLOGIA:

Os processos metodoldgicos adotados para a operacionalizagdo desse projeto
contardo com as seguintes etapas:

a. Divulgacédo do projeto junto aos alunos e constru¢cdo do cronograma de execucao
para organizacéo das atividades;

b. Pré-selecdo das escolas onde o projeto sera desenvolvido;

c¢. Organizacao dos grupos de trabalho;

d. Apresentacdo do projeto junto a escola foco, mediante encaminhamento via oficio
emitido por esta instituicdo, para o possivel aceite por parte da escola;

e. Trabalho de Ca

mpo: onde sera analisado o Projeto Politico-Pedagdgico da escola foco;

f. Elaboracdo de relatério final contemplando os dados coletados no trabalho de
campo e buscando evidenciar nas conclusfes a integracédo e sintese geral desses dados,
permitindo assim uma analise geral da tematica (O Projeto Politico-Pedago6gico na
compreenséo da relacdo das atividades humanas x natureza ).

AVALIACAO:

A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processard mediante as
discussfes e observacdes realizadas no decorrer do projeto e pela apreciagdo do relatorio

final.

SUGESTOES PARA O DESENVOLVER DAS ATIVIDADES DE CAMPO

1. Fazer contato com a equipe responsavel pelo projeto politico pedagdgico:
Para investigar como foi elaborado o Projeto Politico-Pedagégico (percebendo que

profissionais participaram do mesmo destacando suas principais preocupacoes);
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2. Caracterizar o Projeto Politico-Pedagdgico: que areas o Projeto Politico-
Pedagdgico abrange em termos da Ciéncia Geografica e 0 meio ambiente;

3. Prioridades do Projeto Politico-Pedagdégico: Verificar quais sdo os aspectos
priorizados pelo projeto e sua relacdo com as necessidades dos alunos dada sua realidade;

4. Existéncia de convénios: Verificar a existéncia de convénios com empresas
publicas, privadas e ONG’s, no desenvolvimento de atividades na escola e se estas
abrangem a Ciéncia Geografica;

5. Relacdo do Projeto Politico-Pedagégico com a comunidade: Verificar se o
Projeto Politico-Pedagdgico tem relacdo com a comunidade do entorno da escola. Assim

sendo, perceber que “retorno” o referido projeto deu ou espera dar a essa comunidade.

5° BLOCO Tema Gerador do Projeto 05

- A ESCOLA E O ENSINO DE
GEOGRAFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL E
MEDIO (ZONA URBANA).

DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Iniciacdo a Pesquisa, Metodologia do Ensino de
Geografia, Organizacdo do Espaco Mundial; Avaliacdo da aprendizagem, Didatica

OBJETIVOS:
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Desenvolver ativifdades em forma de oficinas na escola nos niveis fundamental e médio.
No sentido de levar o alunado a conhecer melhor a cidade, e dessa forma possa intervir
nesse espaco como cidadaos responsaveis.
METODOLOGIA
a. Divulgacao do projeto junto aos alunos e construcao do cronograma de execucao
para organizacdo das atividades.
b. Pré-selecdo das escolas onde o projeto sera desenvolvido;
Organizagéo dos grupos de trabalho;
d. Apresentacao do projeto junto a escola foco, mediante encaminhamento via oficio
emitido por esta instituicdo, para o possivel aceite por parte da escola;
e. Desenvolvimento das oficinas — atividades a ser combinada com 0s grupos;
f. Elaboracéo do relatério contemplado todas as atividades que serdo desenvolvidas
evidenciando os pontos positivos e negativos.
AVALIACAO
A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processara mediante as
discussdes e observacdes realizadas durante a aplicacdo do projeto e pela apreciacdo do
relatério final.
GUIA DE SUGESTOES PARA EXECUCAO DA OFICINA

1. Conversa informal com o professor de geografia para saber qual o contetdo
trabalhado;
2. Conhecimento prévio do alunado sobre o contetdo através de uma avaliacdo

diagnéstica,
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6° BLOCO -Tema Gerador do Projeto 06 — A ESCOLA E O ENSINO DE

GEOGRAFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO (ZONA RURAL).

DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Geografia Meio Ambiente e Desenvolvimento,

Cartografia Escolar; Organizacdo Espacial do Brasil, Estagio Supervisionado no Ensino

Fundamental I; Projeto Interdisciplinar

OBJETIVOS:

Desenvolver atividades em forma de oficinas na escola nos niveis fundamental e médio.
No sentido de levar o alunado a apreender melhor os conteldos mnas escolas da zona

rural, e dessa forma possa intervir nesse espaco como cidadaos responsaveis.

METODOLOGIA

Divulgacao do projeto junto aos alunos e construcdo do cronograma de execucao
para organizacéo das atividades.

Pré-selecdo das escolas onde o projeto sera desenvolvido;

Organizacgéo dos grupos de trabalho;

Apresentacao do projeto junto a escola foco, mediante encaminhamento via oficio
emitido por esta instituicdo, para o possivel aceite por parte da escola;
Desenvolvimento das oficinas — atividades a ser combinada com 0s grupos;
Elaboracéo do relatério contemplado todas as atividades que serdo desenvolvidas
evidenciando os pontos positivos e negativos.

AVALIACAO

A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processard mediante as

discussdes e observacdes realizadas durante a aplicacdo do projeto e pela apreciacdo do

relatorio final.

GUIA DE SUGESTOES PARA EXECUCAO DA OFICINA

Conversa informal com o professor de geografia para saber qual o contetdo
trabalhado;

Conhecimento prévio do alunado sobre o conteldo através de uma avaliacao
diagnéstica,

Desenvolver pesquisa no sentido de aprofundar o conteldo a ser trabalhado;
Desenvolvimento de metodologias que possa faciltar o processo ensino
aprendizagem;

Conhecer como a cidade esta organizada espacialmente;

Planejamento prévio das atividades a serem desenvolvidas.
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7° BLOCO - Tema Gerador do Projeto 07 - A escola
nstrumento de valorizacao do “lugar”: O NORDESTE E SEU
POTENCIAL TURISTICO.

DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Prética de Pesquisa |; Organizagdo Espacial do

Nordeste; Geografia do Turismo,; Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental Il; Projeto
Interdisciplinar
OBJETIVOS:
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= Desenvolver atividade voltada para a valorizacédo do lugar através de criacdo e execucao

de roteiro turistico na cidade de Teresina (Piaui);

= Criar roteiro e material para execuc¢éo de aula-de-campo com alunos do ensino

fundamental Il (72 e 82 séries) pelos pontos turisticos selecionados.
METODOLOGIA

a. Divulgacao do projeto junto aos alunos e construcdo do cronograma de execucao
para organizacéo das atividades.

b. Pré-selecdo das escolas onde o projeto sera desenvolvido;

Organizagéo dos grupos de trabalho;

d. Apresentacao do projeto junto a escola foco, mediante encaminhamento via oficio
emitido por esta instituicdo, para o possivel aceite por parte da escola;

e. Desenvolvimento das oficinas — atividades a ser combinada com 0s grupos;

f. Elaboracdo do material (mapa-roteiro) contemplado todas as atividades que seréo
desenvolvidas na aula-de-campo evidenciando as potencialidades e
susceptibilidades de cada ponto a ser visitado.

g. Conhecer os conteudos trabalhados nas escolas e séries supracitadas para fazer
adequacBes com a atividade interdisciplinar.

AVALIACAO
A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processara mediante as
discussbes e observacbes realizadas durante a aplicacdo do projeto pelo professor
orientador e apresentacao de relatorio final elaborado pelos académicos.
GUIASDE SUGESTOES PARA EXECUCAO DA ATIVIDADE
1. D.eiinvolver cronograma de atividades a apresentar em sala de aula;
2. EI&bérar roteiro de aula-de-campo e apresentar para professor orientador;
3. ;Pesquisar acerca dos pontos a serem visitados para elaborar material informativo;
4. «éesem?blver material informativo: folder ou mapa-roteiro, com resumos sobre cada

0.2 ser, visitado.

OCO - Tema Gerador do Projeto 08 - A ESCOLA COMO

el
i _ I AIWRUMENTO DE CONHECIMENTO E VALORIZACAO DO ESPACO

’ PIAUIENSE.
DISCIPLINAS CONTEMPLADAS: Pratica de Pesquisa IlI; Organizacdo Espacial do

Piaui; Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental Il (Ensino Médio); Projeto
Interdisciplinar
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OBJETIVOS:

Investigar junto a escola-foco os contetdos (nas mais diversas disciplinas) que tratam

acerca do Estado do Piaui e sua relagdo com a Organizacao Espacial do Piaui.

METODOLOGIA

a. Divulgacao do projeto junto aos alunos e construcdo do cronograma de execucao
para organizacéo das atividades.

b. Pré-selecdo das escolas onde o projeto sera desenvolvido;
Organizagéo dos grupos de trabalho;
Apresentacao do projeto junto a escola foco, mediante encaminhamento via oficio
emitido por esta instituicdo, para o possivel aceite por parte da escola;

e. Realizar levantamento sobre os contetdos trabalhados nas escolas que tratam sobre

0 tema supracitado.

AVALIACAO
A sistematica de avaliacdo do projeto desenvolvido se processard mediante as
discussbes e observacbes realizadas durante a aplicacdo do projeto pelo professor

orientador e apresentacao de relatorio final elaborado pelos académicos

GUIA DE SUGESTOES PARA EXECUCAO DA ATIVIDADE
1. Identificar as disciplinas que estejam relacionadas com o tema (Histéria, Estudos
Regionais, Literatura, Geografia etc.);
Conversar com os professores das referidas disciplinas;
Realizar um levantamento dos conteldos trabalhados nas disciplinas;
Fazer analise critica relacionando os contelidos trabalhados pela escola-foco com a

organizacao espacial do Piaui

ANEXO B
CALENDARIO ACADEMICO DA PRATICA PEDAGOGICA

NOITE

CRONOGRAMA DE ENCONTROS

Projeto Interdisciplinar na Escola do Curso de Geografia
Prof. Jorge Eduardo de Abreu Paula

1° BLOCO — NOITE

SETEMBRO
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23 - Apresentacdo do projeto interdisciplinar, entrega
OM |EG |ER |UA U |EX |AB de material informativo.
30 - Recolhimento de informagdes sobre as escolas.
0 1 2 3
4 5 6 7 8 9 0
1 2 3 4 5 6 7
8 9 0
OUTUBRO
6 — Entrega de oficios para serem levados as escolas.
OM |EG |ER |UA U |EX |AB Possivel agendamento com o professor para a data da
realiza¢ao do projeto na escola.
7 - Inicio da realizacao do projeto na escola.
0 1 23 - Verificacdo de pendéncias e acompanhamento.
2 3 4 5 6 7 8
9 0 1 2 3 4 5
6 7 8 9 0 1

ANEXO C

Relatério das atividades da PPCCF elaborado pelos licenciando

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI — UESPI
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS — CCHL
COORDENACAO DE GEOGRAFIA

DISC. PROJETO INTERDISCIPLINAR V
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PROF°. FRANCISCO FILHO

PROJETO INTERDISCIPLINAR V
A ESCOLA E O ENSINO DE GEOGRAFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL (ZONA
URBANA)

Aline Maria
Alzeneide Lopes

Dayana Ciriaco

Teresina/2008

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - SEMEC
ESCOLA MUNICIPAL PROF. OFELIO LEITAO

TERESINA, 27 DE JUNHO DE 2008.

DISC. GEOGRAFIA

PROF2. ALINE MARIA, ALZENEIDE LOPES E ALINE MARIA.,
SERIE: 52

PLANO DE AULA
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CONTEUDO:

* Origem do universo;
® Planeta: estrutura interna.
OBJETIVOS:

# Conhecer a origem do universo;
# Conhecer a estrutura interna do planeta Terra.
PROCEDIMENTOS:

* Exibicdo de video sobre a origem do universo;
#* Socializacdo do documentario;
* Exposicdo de maquete do sistema solar;
* Exposicdo de maquete da estrutura interna da Terra;
* Dinamica avaliativa com baldes.
RECURSOS:

* TV, DVD e video.

* Maquetes

* Balbes
AVALIACAO:

* Questionario oral.
REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:
AOKI, Virginia. Projeto Ararib&: geografia. 52 série. Sado Paulo. Moderna, 2006.

Documentario: Poeira nas Estrelas/ Fantastico-2007.

Introducgéo

O projeto interdisciplinar V, a escola e o ensino de geografia no ensino

fundamental (zona urbana) realizado pelos alunos do 5°bloco, na escola Municipal
Professor Ofélio Leitdo / Bairro Porto Alegre - Zona Sul de Teresina, tém o objetivo de
desenvolver atividades em forma de oficinas nas escolas no nivel fundamental e que a
mesma possa contribuir no sentido de levar o alunado a conhecer melhor a disciplina de
geografia, e dessa forma possa intervir nesse espago como cidadaos responsaveis,
conscientes e criticos.

Desenvolvimento
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O projeto interdisciplinar V, a escola e o0 ensino de geografia no ensino
fundamental (zona urbana), cujas disciplinas contempladas foram iniciagdo a pesquisa,
metodologia do ensino de geografia, organizacdo do espaco mundial, avaliacdo da
aprendizagem e didatica. Foi apresentado através de oficina, realizada na Escola
Municipal Professor Ofélio Leitdo localizado no bairro Porto Alegre, na Avenida Airton
Sena n°. 1345 — zona sul de Teresina, no dia vinte e cinco de junho de dois mil e sete.

Primeiramente houve uma conversa informal com a professora Neide da
disciplina de geografia da 5° série do ensino fundamental. Onde a equipe procurou
saber qual o conteddo trabalhado no més de junho, quais as dificuldades que a
professora havia sentido para ministrar o contetdo, quais recursos didaticos ela havia
utilizado e quais as dificuldades encontradas pelos alunos para compreender o
conteuddo.

Terminada a conversa com a professora a equipe foi conhecer a turma que seria
ministrada a oficina. A equipe ndo colocou critérios para a escolha da turma, ja que na
escola tem pela manha cinco salas com 5° série. Sendo assim, o critério para a escolha
da turma foi o horéario, optou-se por trabalhar com a 5° série A, pois a apresentacao
seria numa sexta feira no primeiro horario pela manha no horario da aula de geografia
de 7:00 as 9:00h.

Conhecendo a turma que seria ministrada a oficina, a equipe reuniu-se para a
escolha do conteudo que seria de acordo com o0 conteddo ministrado pelo professor da
disciplina e os recursos didaticos que seriam utilizados para ministrar a aula.

Dos conteudos que haviam sido ministrados no més de junho pelo professor, a
equipe optou por trabalhar: A origem do universo e a Estrutura Interna da Terra. Os
recursos utilizados para apresentacdo da oficina foram: um video sobre a origem do
universo, duas maquetes de isopor uma com as camadas da terra e outra com 0
sistema solar.

A oficina foi apresentado para os alunos da 5° série A (6 ano) do ensino
fundamental, composta de 36 alunos e foi ministrada na sala de video da escola no
periodo da manha.

A aula foi exposta na forma de oficina e objetivou a compreensdo dos assuntos
de geografia, que comecou com a exibicdo do documentario Poeira nas Estrelas —
Fantastico/2007, destacando os assuntos origem do universo e estrutura da terra, que
durou cerca de 15 minutos.

Depois do documentario foi pedido para os alunos comentarem sobre o filme,
sendo que a maioria participou destacando o que mais tinha chamado sua atencéao, a
avaliagdo do documentario foi positiva ja que maior parte dos alunos participou
ativamente.

Posteriormente foi mostrada uma maquete incompleta do sistema solar, para que
os alunos com a ajuda das professoras conseguissem monta-la de acordo com os
conhecimentos sobre a disciplina: os planetas na ordem conhecidas por eles
destacando suas as principais caracteristicas do sistema solar.

Dando prosseguimento, foi pedido aos alunos que ajudassem a montar por meio
de maguete as camadas da terra, onde todos participaram ativamente, nomeando-as e
destacando as principais caracteristicas.

Depois foi realizada uma dindmica na qual foram divididos em grupos de cinco
alunos, de acordo com a cor do baldo que continha uma pergunta dentro sobre o
assunto apresentado objetivando as respostas corretas pelos alunos, finalizando com a
entrega de bombons, a oficina-aula durou 1: 20h.

Conclusao
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A oficina desenvolvida na escola Municipal Professor Ofélio Leitdo através da
disciplina Projeto Interdisciplinar V: A escola e o ensino de geografia no ensino
fundamental (zona urbana) realizado pelas alunas do 5°bloco, de geografia, foi de
grande importancia para o desenvolvimento da pratica pedagégica dessas futuras
professoras de geografia, e foi possivel analisar o comportamento dos alunos, seu
desempenho e como uma simples oficina teve o poder de transformar o assunto mais
interressante com a participacdo de todos os alunos e com a orientagdo das
professoras, que sé aumentaram seu conhecimento, participando diretamente dentro da
sala de aula.

ANEXO

ANEXO D

CARTAZ DO || ENCONTRO ACADEMICO
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Universidade Estadual do Piaui-UESPI

"(V;T Il Encontro do Projeto Interdisciplinar na Escola
do Curso de Geografia da UESPI

g

- Apresentacées de trabalhos
- Apresentacoées culturais
- Palestras

Campus Poeta Torquato Neto

Informacées: Prof. Jorge Abreu (86) 8832.4678
jorgeabreupaula@yahoo.com.br

ANEXO E
PROGRAMACAO DO || ENCONTRO ACADEMICO
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ANEXO F

OFICIO DE APRESENTACAO DOS LICENCIANDOS NAS ESCOLAS DE
EDUCACAO BASICA.
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ANEXO G
PROGRAMACAO DAS ATIVIDADES DA PPCCF ELABORADA POR UM
GRUPO DE LICENCIANDOS

Universidade Estadual do Piaui
Coordenacgao do Curso de Licenciatura Plena em Geografia
Periodo: 1° semestre de 2008.

Programacao da pratica pedagdgica como componente formativo: Alunos do 6° bloco
de ensino
Local de execucéo das atividades: Escola Municipal Lidia Ribeiro, zona rural de Teresina
Oficina: Tema: Solo, Lixo e as Doencas provocadas pelo lixo
Participantes: alunos da Escola Municipal Lidia Ribeiro
Introducéo do Trabalho. Aluna: Elaine Aragdo — 5min
I) Apresentacao do video Faber Castel. Aluna: Walesa Vale — 12min
Il Introducéo sobre o assunto lixo. Aluno: Igor Holanda — 10min
e Crescimento das cidades e da populacédo urbana
e Os desafios do lixo
e Apresentacdo do video: Desafio do lixo 15min
) Palestrante: Jodo Marcal Bezerra — 20min
e Tema: Reciclagem do lixo, em especial as garrafas PET, transformadas em

vassouras.
V) Cartaz sobre os tipos de lixeira para a coleta seletiva do lixo. Aluna: Gilzeanny —
15min.
e Demonstrar e explicar sobre a importancia da coleta seletiva do lixo.
V) Doencas transmitidas pelo lixo Aluna: Elaine Aragdo — 15min

e Dengue e Célera
VI) Brinquedos e outros produtos produzidos de lixo reciclado. Alunas: Marina e
Marlene - 15mim.
e Demonstrar como faz o Vai e Vem, frescobol, porta lapis, bola de papel e cesta
de jornal.
Pesquisa de campo: Centro de Zoonose de Teresina, para colher cartazes, panfletos sobre
a dengue e a célera.
Material didatico: Video, cartazes, tinta guache, bastdo de cola quente, garrafa pet, pincel
(fino e grosso), cola colorida, cartolina, jornal e barbante.
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ANEXOH

FOLDER PRODUZIDOS PELOS LICENCIANDOS COMO ATIIVDADE DA
PPCCF

Pdlo Cerdmico do Poty Velho

POLO CERAMICO

A produgdo da cerdmica no bairro Poty Velho comegou em meados de 1960 por
meio das familias que moravam as margens do Rio Poty. A cultura de preparagdo do barro
foi modificada com a criagdo da Associagdo dos Artesdos em Cerdmica do Poty Velho em

1998 e, posteriormente, com a construgdo do Pélo Cerdmico.

HOMENS PREPARANDO O BARRO
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O processo de preparagdo da cerdmica era feito por meio do barro retirado das
margens do Rio Poty. Esse barro ficava 24h de molho e era misturado com areia em uma
porcentagem de 30%. Depois, os pais de familia cortavam com inchada e amassavam o
barro com molas de carro. A produgdo era “totalmente manual e por causa do modo de
preparagdo do material, os homens estavam sempre em forma". Os principais produtos

eram potes, jarros e filtros.

ARTESAOS TRABALHANDO

O crescimento do nidmero de familias envolvidas na produgdo da cerdmica e a
necessidade de capacitagdo, divulgagdo e infra-estrutura fez com que as quarenta e oito
familias se reunissem e criassem a Associagdo dos Artesdos em Cerdmica do Poty Velho
em 1998.

Com a criagdo da Associagdo, a construgdo do Pélo Cerdmico do Poty Velho e
parcerias do Sebrae, Prefeitura Municipal de Teresina e Governo do Estado, todo o
processo de preparagdo foi alterado para melhorar a qualidade do produto. As
residéncias foram separadas das oficinas de proc  io, hd um estoque de matéria-prima

e as familias participaram de técnicas de pintura e oficinas de treinamento.
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FORNO

Antes da inauguragdo a estrutura do local era carente. Ndo havia estacionamento
para os clientes e as pegas de barro eram vendidas no meio da rua. Hoje, o processo
bruto de produgdo da cerdmica fica a cargo dos oleiros localizados préximos ao Rio Poty.

Com as técnicas e oficinas que receberam, os artesdos produzem os mais variados
e elogiados produtos artesanais que podem ser conferidos nas vinte e oito lojas do Pélo
Cerdmico do Poty Velho.

O artesanato confeccionado no Pdlo é vendido para clientes do Piaui, e de outros

estados de todo o Brasil e fambém do exterior.
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LOJA NO POLO CERAMICO

O Pélo Ceramico do Poty Velho fica na Rua Desembargador Fldvio Furtado,

préximo ao Parque Encontro dos Rios, no Bairro Poty Velho, zona norte de Teresina.

Conheca o Polé Cerdmico - vocé vai se encantar.
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