K’)/\’//l

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA- UNEB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE -
PPGEDUC

MONICA MOREIRA DE OLIVEIRA TORRES

A PRATICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos atribuidos por
estudantes e coordenador de curso durante a realizacao da licenciatura em Geografia do
Campus XI - Serrinha - UNEB

Salvador
2016



MONICA MOREIRA DE OLIVEIRA TORRES

A PRATICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos atribuidos por
estudantes e coordenador de curso durante a realizacdo da licenciatura em Geografia do
Campus XI — Serrinha - UNEB

Tese apresentada como requisito final para a
obtencdo do grau de Doutora em Educagdo pelo
Programa de PoOs-Graduacdo em Educagdo e
Contemporaneidade - PGEDUC/DEDC/UNEB.

Linha de Pesquisa: Educacdo, Gestdo e
Desenvolvimento Local Sustentavel

Grupo de Pesquisa: Educacdo, Universidade e
Regido

Orientadora: Nadia Hage Fialho

Salvador
2016



FICHA CATALOGRAFICA
Sistema de Bibliotecas da UNEB
Bibliotecaria:

TORRES, Mo6nica Moreira de Oliveira.

A PRATICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos atribuidos por
estudantes e coordenador de curso durante a realizacdo da licenciatura em Geografia do Campus
XI —Serrinha -UNEB / Ménica Moreira de Oliveira Torres. - Salvador, 2016.

195f.:il

Orientadora: Nadia Hage Fialho

Tese (Doutorado) — Universidade do Estado da Bahia. Departamento de Educacdo — DEDC -
Campus I. Programa de P6s-graduacao em Educacgdo e Contemporaneidade (PPGEDUC). 2016.

Contém referéncias, apéndices e anexo.

1. Licenciatura. 2. Formagdo de professores. 3. Curriculo. I. Fialho, Nadia Hage. 1l. Universidade
do Estado da Bahia. Departamento de Educacgéo. Campus I.

CDD:




FOLHA DE APROVACAO

A PRATICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: SENTIDOS
ATRIBUIDOS POR ESTUDANTES E COORDENADOR DE CURSO
DURANTE A REALIZACAO DA LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DO
CAMPUS DE SERRINHA - UNEB

MONICA MOREIRA DE OLIVEIRA TORRES

Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo e
Contemporaneidade, em 01 de setembro de 2016, como requisito parcial para
obtencio do grau de Doutor em Educagdo e Contemporaneidade pela Universidade
do Estado da Bahia, composta pela Banca Examinadora:

fmé(//w

ge Fialho

Universidade do Estado da Bahia - Uneb
Doutorado em Educagao

Universidade Federal da Bahia, UFBA, Brasil

s btk
Profa. Dra—Norma Licia Videro Vieira Santos
Universida stadual de Santa Cruz - UESC

Doutorado em Educagdo
Universidade Federal da Bahia, UFBA, Brasil

Profa.W?amlorio Diasj
Univeréidade Federal do Ceara="UFC

Doutorado em Educacdo
Universidade Federal do Ceara, UFC, Brasil

P é{ﬁw Weiss

. Justino Pereira de Magalhdes
Universidade de Lisboa - ULISBOA
Doutorado em Histéria da Educagdo
Universidade do Minho, UMINHO, Portugal

[t > 7
%/‘f" ~Z le/«.‘zl{ -‘(2"?/‘(;.;.‘ <
Profa. Dra. Ivonete Barreto de Amori

Universidade do Estado da Bahia - Uneb
Doutorado em Familia na Sociedade Contemporéanea
Universidade Catdlica Salvador, UCSAL, Brasil

i
Prof. Dr. Na a is|Bomfim
Universidade do’Estado da Bahia - UNEB

Doutorado em Educaca
Université du Québec a Montréal -UQ, Canada



Ao meu pai Antonio Ferreira, que aos 90 anos
nos surpreende a cada dia;

A minha mae Judite Moreira (in memoriam)
pelo incentivo;

Ao meu companheiro José Humberto Torres
Junior, meus filhos Ana Beatriz de O. Torres,
Bernardo de O. Torres pelo apoio,
solidariedade, carinho, cumplicidade e
compreensdo nas minhas auséncias, mesmo

estando presente.



AGRADECIMENTOS

Agradecemos a Deus pelo fortalecimento nas horas dificeis, por esse momento de conquista e

fechamento de mais um ciclo na caminhada profissional.

A Professora Doutora Nadia H. Fialho, pela sua acolhida, sensibilidade, orientagcbes e
contribuices ao trabalho produzido.

A professora Doutora Ana lorio Dias (UFC) pela sua acolhida, generosidade, co-orientacdo e

contribuicdes ao trabalho produzido.

Ao professor Doutor Justino Magalhdes (Universidade de Lisboa) pela acolhida e orientagdes
durante o estdgio de doutoramento em Lisboa, bem como pelas sugestdes dadas na banca

examinadora.

Aos professores: Doutora Norma Lucia Videro Vieira Santos (UESC), Doutora Ivonete
Barreto de Amorim (UNEB) e Doutor Natanael Reis Bomfim (UNEB) pelas contribuicdes e
sugestdes dadas por ocasido da defesa da tese.

Aos familiares, minhas irmds Cacilia Mota, Cristina Mascarenhas, minha sogra Maria Torres,

pelo apoio.

Aos professores, amigos, que creditaram e contribuiram com essa caminhada: Augusto

Mendes, Cecilia Menezes, Marta Enéas.

Aos colaboradores da pesquisa no Campus XIl: professores Jean da Silva Santos, Ana

Margarete Gomes da Silva, Rogério Pereira e estudantes do curso de Geografia.



“Se a Uneb ndo tivesse chegado l4... eu ndo teria

chegado aqui.”

Monica Moreira de O. Torres



RESUMO

O texto aborda a formacéo de professores na contemporaneidade, a qual assume importancia
cada vez maior em um contexto de transformagdes sociais, econdmicas, culturais e
tecnoldgicas, de diversidade (incluséo) e elevacdo da qualidade na Educacdo Basica. Investiga
as praticas realizadas, ao longo da formacdo inicial de professores, a partir da licenciatura em
Geografia do Campus XI - Serrinha da Universidade do Estado da Bahia - UNEB,
considerando o contexto das reformas ocorridas em 2004, que trouxeram mudangas na
estrutura e organizacdo curriculares, como, por exemplo, ampliacdo do tempo/espaco das
préaticas de ensino e dos estagios supervisionados. Assim, o estudo questiona os sentidos
atribuidos por estudantes e coordenador as praticas vivenciadas ao longo dessa formacao
inicial, os sentidos atribuidos as préaticas de ensino e ao estagio supervisionado, assim como
analisa a perspectiva formativa da licenciatura em Geografia. Portanto, tem como objetivo
identificar e compreender os sentidos atribuidos por estudantes e coordenador de curso a
formacédo pratica vivenciada desde o inicio do curso de Geografia do Campus XI - Serrinha e
sua relacdo com a aprendizagem da profissdo. A pesquisa fundamenta-se na abordagem
qualitativa e realiza Estudo de Caso (Yin, 2001), no intuito de compreender o fenbmeno em
estudo no seu contexto real. Utiliza como técnica de pesquisa a analise documental do projeto
de reconhecimento do curso de Geografia do Campus Xl e a entrevista semiestruturada com
os estudantes e coordenador de curso. Os dados foram analisados utilizando a técnica da
Analise de Conteudo a partir das contribuicdes de Bardin (1977); Amado (2013), Bogdan e
Biklen (1994). Concluimos que, apesar da formacéo do professor, como intelectual critico,
reflexivo e pesquisador da propria pratica e atuante em prol da emancipacao social, ainda néo
se realizar de forma predominante na licenciatura em Geografia de Serrinha, ha o
reconhecimento de que as experiéncias praticas realizadas na escola, ao longo da formacéo,
sdo valiosas fontes de construgdo de sentidos sobre a aprendizagem da profissdo docente e
potenciais espacos hibridos na formacdo profissional. As praticas de ensino e 0s estagios,
portanto, devem ser ampliados e realizados desde o inicio da licenciatura em imersdo e
parceria com as escolas, que devem ser consideradas referéncias de aprendizagem profissional
e corresponsaveis na formacao dos professores.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores; Praticas de Ensino; Estagio; Educacédo
Basica.



ABSTRACT

The text covers the training of teachers in the contemporary world, which is increasingly
important in a context of social, economic, cultural and technological, diversity (inclusion)
and improve the quality in basic education. Investigates the practices carried out along the
initial teacher training, from undergraduate in Geography Campus Xl - Serrinha of Bahia
State University - UNEB, considering the context of the reforms that took place in 2004
brought changes in the structure and curriculum organization such as, for example, enlarging
the space / time of teaching and supervised training practices. Thus, the study questions the
meanings attributed by students and coordinating the practices experienced throughout this
initial training, the meanings attributed to teaching practices and supervised training, as well
as analyzes the formative perspective degree in Geography. Therefore, aims to identify and
understand the meanings attributed by students and coordinator of practical training
experienced since the beginning of the course of the Geography Campus XI - Serrinha and its
relation to the profession of learning. The research is based on qualitative approach and
conducts case study (Yin, 2001) in order to understand the phenomenon under study in its real
context. Used as document analysis research technique recognition project Geography course
Campus XI and semistructured interviews with students and course coordinator. Data were
analyzed using the technique of content analysis from the contributions of Bardin (1977);
Beloved (2013), Bogdan and Biklen (1994). We conclude that, despite the training of teachers
as critical, reflective intellectual and researcher of the practice and active for social
emancipation, yet not perform predominantly in degree in Serrinha of Geography, there is
recognition that the practical experience gained at school, during training, are valuable ways
of building sources on learning of the teaching profession and potential hybrid spaces in
vocational training. teaching practices and stages, therefore, should be expanded and made
since the beginning of the degree of immersion and partnership with schools, should be
considered professional learning reference and co-responsible in teacher training

Keywords: Initial teacher education; Teaching practices; Internship; Basic education.



RESUMEN

El texto refiere a la formacion de los maestros en el mundo contemporaneo, que es cada vez
mas importante en un contexto de desarrollo social, econémico, cultural y tecnoldgico, la
diversidad (inclusion) y mejorar la calidad en la educacion bésica. Investiga las practicas
llevadas a cabo a lo largo de la formacion inicial del profesorado, desde la licenciatura en
Geografia Campus XI - Serrinha de Bahia Universidad Estatal - UNEB, teniendo en cuenta el
contexto de las reformas que tuvieron lugar en 2004 trajo cambios en la estructura y
organizacion curricular tal como, por ejemplo, ampliar el espacio / tiempo de la ensefianza y
supervisado practicas de formacion. Por lo tanto, el estudio cuestiona los significados
atribuidos por los estudiantes y la coordinacion de las practicas experimentadas a lo largo de
esta formacion inicial, los significados atribuidos a las practicas de ensefianza y supervision
de la formacién, asi como los analisis del grado perspectiva formativa en Geografia. Por lo
tanto, tiene como objetivo comprender los significados atribuidos por los estudiantes y el
coordinador de la formacién préctica experimentado desde el inicio del curso y su relacién
con la profesion de aprendizaje en el contexto de las escuelas. La investigacion se basa en un
enfoque cualitativo y dirige el estudio de caso (Yin, 2001) con el fin de comprender el
fendmeno en estudio en su contexto real. Se utiliza como XI proyecto de reconocimiento de la
investigacion técnica de andlisis de documentos supuesto Geografia Campus y entrevistas
semiestructuradas con los estudiantes y coordinador del curso. Los datos fueron analizados
mediante la técnica de andlisis de contenido de las contribuciones de Bardin (1977); Amado
(2013), Bogdan y Biklen (1994). Llegamos a la conclusion de que, a pesar de la formacion de
los profesores como critica, reflexiva intelectuales y del investigador de la practica y activos
por la emancipacion social, sin embargo, no llevar a cabo predominantemente en el grado en
Serrinha de Geografia, se reconoce que la experiencia practica adquirida en la escuela,
durante el entrenamiento, son valiosas formas de construccion de las fuentes en el aprendizaje
de la profesién docente y espacios hibridos potenciales en la formacion profesional. practicas
de ensefianza y etapas, por lo tanto, deben ampliarse e hicieron desde el comienzo del grado
de inmersion y la asociacion con las escuelas, se debe considerar la referencia de aprendizaje
profesional y co-responsables en la formacion docente.

Palabras clave: La formacion inicial de los profesores; La ensefianza de las practicas; etapa;
La educacion bésica.
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1 INTRODUCAO

Na contemporaneidade, a formacdo dos professores assume importancia diante da
necessidade de elevacdo da aprendizagem dos estudantes, da qualidade da Educacgdo Bésica e
da configuracdo de sistemas educacionais mais consolidados. Mesmo reconhecendo também
outros aspectos na relacdo como a qualidade do ensino, como o financiamento da educacéo, a
gestdo do sistema escolar, as condicGes politicas, econémicas, sociais e culturais do pais, 0s
contextos especificos das escolas, as politicas curriculares, etc., os professores, seu trabalho e
sua formag&o assumem centralidade fundamental para a qualidade da educacéo.

No Brasil, essa importancia também é identificada pela posicdo que ocupam na
estrutura do trabalho no contexto das profissdes como indicador da relevancia que assumem
na sociedade atual e diante dos servigos publicos disponibilizados. De acordo com estudos de
Gatti e Barreto (2009), os professores constituem a terceira maior forca de trabalho e em sua
grande maioria vinculados ao estabelecimento publico. Portanto, compdem dentre as
categorias profissionais, a que mais mobiliza recursos publicos gerando desdobramentos em
termos de financiamento da educacéo, salarios, condi¢des de trabalho docente, e na qualidade
do ensino.

Por outro lado, o contexto de democratizacdo da Educacdo Béasica no Brasil, ao
ampliar o acesso de diferentes grupos sociais a educacdo, diferencia a escola anteriormente
restrita a poucos e a configura como espago mais heterogéneo em relagcdo aos seus discentes,
fato que coloca na ordem do dia o desafio de lidar com a diversidade, o multiculturalismo na
perspectiva de contribuir para a emancipacdo e cidadania dos estudantes. No entanto, a
diversidade presente na escola ndo é garantia de igual oportunidade a todos, pois, “permanece
o0 desafio de uma teoria democratica que contemple um multiculturalismo critico, pois, que a
pertenca” (MAGALHAES, 2013, p. 106).

Considerando que os professores assumem uma importancia para a qualidade do
ensino e para a consolidacdo dos sistemas de ensino que se apresentam como democraticos e
inclusivos, a profissionalizagdo docente torna-se uma tematica necessaria no contexto de
transformacdes sociais, econémicas, culturais e tecnologicas. A escola convive em um cenario
onde a presenca das tecnologias da comunicacgéo e informacéo potencializa as aprendizagens
e poderia contribuir para ampliar o acesso e a producdo do conhecimento nesse contexto de
diversidade, fato que ndo vem ocorrendo nas escolas. Assim, cabe pensar nos desafios que

estdo colocados para a docéncia e para a formacao inicial de professores.
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Na Educacdo para o seculo XXI pensada pela UNESCO (DELORS, 2010), a educacéo
formal assume um papel importante para o desenvolvimento dos individuos e sociedade.
Nesse sentido, modifica-se o papel do professor para além daquele que apenas transmite
conhecimentos. Ao professor compete organizar situacdes de aprendizagens que possam
contribuir para o desenvolvimento integrado das capacidades dos alunos como: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver e aprender a ser. 1sso sugere que o professor
deve assumir autoridade baseada no reconhecimento da legitimidade do saber, da sua
capacidade pedagogica e competéncia relacional e afetiva.

Nesse contexto, o Brasil vem implementando reformas educacionais e dentre elas
destaca-se a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei
9.394/96, apds a qual se seguiu com a publicacdo de outras legislacdes sobre a Educacdo
Basica e a formacao inicial dos professores. Dentre elas, as Diretrizes de Formacao Inicial de
Professores Resolugdes CP/CNE 01/2002, CP/CNE 02/2002%, as quais influenciaram a
reformulacdo curricular dos cursos de licenciaturas. A proposicdo de articulagcdo das
dimensGes tedricas e praticas (BRASIL, MEC/CNE, 2002), da organizacdo do tempo e
espacos e dos conhecimentos da formacao em eixos no curriculo indicam que as instituicdes
de Educacdo Superior podem apresentar propostas de curso que contribuam para a formagéo
da identidade docente configuradas em curriculos especificos das licenciaturas, diferenciando-
os dos curriculos dos bacharelados. As Diretrizes propdem também a flexibilidade na
construcdo dos curriculos pelas Instituicdes de Educacdo Superior, recomendando a
articulacdo teoria e préatica na formacdo, com ampliacdo do tempo para a Pratica de Ensino e o
Estagio Supervisionado a ser desenvolvido ao longo do curso, o que pode possibilitar o
rompimento com uma formagdo centrada na “racionalidade técnica” (PEREIRA, 1999);
propbe formacdo, com pesquisa, a interdisciplinaridade, a ampliacdo dos espacos de
aprendizagem com outras formas de atividades académico-cientifico-culturais. Elas exigem
que a formacdo do professor possibilite a construgcdo de uma pluralidade de conhecimentos.

Nessa perspectiva, a Universidade do Estado da Bahia - UNEB reformulou os
curriculos das licenciaturas em 2004 observando as Diretrizes Curriculares Nacionais de

Formacdo de Professores para a Educacdo Basica. Estes apresentavam até a década de 1990 e

L As ResolucBes 01 e 02/2002 foram substituidas pela Resolugdo N° 2, de 1° de julho de 2015, no entanto, 0s cursos de
licenciatura da UNEB ainda ndo tiveram seus Projetos Pedagdgicos reformulados. Dessa forma, o curso de Geografia de
Serrinha serd analisado a partir das ResolucGes de 2002 ainda vigentes no mesmo.
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inicio de 2000, organizacdo curricular com forte énfase tedrica o inicio do curso e a prética no
final, a dicotomia teoria e pratica, a disciplinaridade e fragmentacdo do conhecimento
presente na formacdo o que ndo possibilitava o acesso ao campo profissional, as escolas, ao
longo do curso. A reforma dos curriculos de licenciatura da Uneb, e dentre eles o do curso de
licenciatura em Geografia de Serrinha, cuja oferta iniciou-se em 2005, também incorporou
diferentes mudancgas e dentre elas a alteragdo da carga horaria minima exigida para a
dimensdo pratica da formacéo no curriculo traduzida em quatrocentas horas do componente
de Préatica de Ensino e quatrocentas horas de Estagio Supervisionado, oferecido desde o
quinto semestre do curso. Essas mudancas podem ter contribuido para a formagdo do
professor convergente com a identidade profissional docente na licenciatura em Geografia do
Campus de Serrinha, a qual absorveu estudantes de diferentes municipios do Territorio do
Sisal, produtores de sentidos sobre a aprendizagem da profissdo docente. Assim, nesse
contexto, investigamos:
e Qual (is) o(s) sentido(s) atribuido(s) por estudantes e coordenador de curso as
praticas realizadas ao longo da formagdo na licenciatura em Geografia do
Campus XI - Serrinha?

e Qual (is) o(s) sentido(s) atribuido(s) aos componentes ‘Pratica de Ensino’ e
‘Estagio Supervisionado’ vinculado(s) ao curso de Licenciatura em Geografia do

Campus XI - Serrinha?

e Qual a perspectiva formativa do curso Licenciatura em Geografia do Campus XI

- Serrinha?

Objetivo Geral:

e Identificar e compreender o(s) sentido(s) atribuido(s) por estudantes e coordenador de
curso a formacdo pratica vivenciada desde o inicio do curso de Geografia do Campus

XI - Serrinha e sua relacdo com a aprendizagem da profisséo.

Objetivos Especificos:

¢ Identificar e compreender o(s) sentido(s) atribuido(s) aos componentes de Pratica de
Ensino e de Estagio Supervisionado vinculado(s) a Licenciatura em Geografia do
Campus XI — Serrinha;
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¢ Identificar a perspectiva formativa do curso Licenciatura em Geografia do Campus XI

— Serrinha.

As Préticas investigadas sdo desenvolvidas ao longo do curriculo, e caracterizam-se
como componentes integradores dos cursos de licenciatura juntamente com 0s componentes
que traduzem os demais conteddos curriculares previstos na Resolucdo CNE/CP 01/2002
(BRASIL, 2002), os quais também séo considerados como conhecimentos que caracterizam a
formagdo dos professores (GATTI E BARRETO, 2009). Elas também podem estar associadas
a outras praticas realizadas na escola antes do estagio, a experiéncias praticas nos
componentes curriculares e experiéncias praticas realizadas através de projetos e programas
durante a formagéo na licenciatura em Geografia.

A énfase dada a pratica pedagdgica realizada ao longo do curso de licenciatura ocorre
dada a sua importancia e potencialidade para realizacdo da formacao, tanto inicial como a
formacdo continuada de professores. Este estudo fundamenta-se na perspectiva tedrica
ancorada nos estudos de Canario (2001), a qual revaloriza a experiéncia na formacdo de
professores e busca refletir sobre sua traducdo nos curriculos. Compreendendo formacéo
inicial como etapa primeira da formacdo associada a formacdo continuada do professor,
argumenta que a articulacdo entre a formacao e o0s contextos de trabalho, neste caso através da
pratica pedagogica, representa o ponto nevralgico da estrutura curricular dos cursos de
licenciatura. Argumenta que em um mundo de incertezas que afetam também os processos
sociais, formativos, no qual a velocidade das informacdes as torna obsoletas em curto tempo,
as competéncias profissionais devem ser construidas em contextos de trabalho. Dessa forma,
defende que a escola é o local onde se aprende a profissdo de professor e que a formacao
inicial “consiste em aprender a aprender com a experiéncia” (CANARIO, 2001, p. 156). Essa
perspectiva, portanto, ndo desconsidera a importancia da teoria na formacao dos professores.

A implicacdo com a tematica investigada teve inicio na trajetoria profissional como
discente do curso de Pedagogia, posteriormente, como docente do componente Estagio
Supervisionado no Campus XI — Serrinha da UNEB, pesquisadora dessa temética desde o
periodo do mestrado e também como gestora nesta universidade. Essa caminhada que se
iniciou como discente, posteriormente como professora, Coordenadora de Colegiado de Curso
e Diretora no Departamento de Educacdo neste mesmo campus e posteriormente Pro-reitora
de Graduacgdo, permitiu acumular aprendizados e questionamentos sobre a formacao de

professores.
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Enquanto pesquisadora durante o Mestrado, ao investigar o impacto das tecnologias da
informacdo e comunicacdo na formacéo de professores no Estagio Supervisionado, identificou
lacunas entre a formacédo realizada no curso de Licenciatura em Pedagogia e as demandas
colocadas pelas escolas de Educacdo Basica. As dificuldades dos estagiarios para
incorporagdo critica dessas tecnologias nas préaticas pedagodgicas realizadas nas escolas
apontaram a necessidade da reformulacdo curricular do curso de Pedagogia.

A docéncia nos componentes de Estagio Supervisionado na licenciatura em Pedagogia
ofertados nos dois Ultimos semestres indicava o carater pratico e complementar dessa
formacdo, visibilizando a fragmentacdo do curriculo e os desafios da formacdo frente as
demandas de atuacdo profissional na Educacdo Béasica. Essa compreensdo sobre o estagio,
associada a angustia dos estagiarios a época, contribuiram para estimular a busca de
alternativas pedagogicas mais inovadoras na docéncia da disciplina Estagio, as quais ficavam
ainda limitadas a proposta curricular disciplinar vigente no curriculo da licenciatura.

Em 2004, acompanhamos também como Diretora do Campus XI — Serrinha, 0
processo que resultou na Reformulacdo Curricular dos Cursos de Licenciatura da UNEB,
decorrente da publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacdo de Professores
para a Educacdo Basica, em nivel superior - Resolu¢des CP/CNE 01/2002, CP/CNE 02/2002 -
e das Diretrizes Curriculares Nacionais das areas Especificas de Formag&o de Professores. As
Diretrizes apresentam principios orientadores da politica que norteou a estruturacdo e a
formatacdo dos curriculos de todos os cursos de Licenciatura da UNEB. Nesse contexto, em
2005, colaboramos com a cria¢do da Licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha,
cuja implantacdo deu-se observando o atendimento as referidas Diretrizes Curriculares e as
Diretrizes Curriculares da area de Geografia.? Na condicdo de gestora da Pré-reitoria de
Ensino de Graduacdo no periodo de 2006 a 2009 acompanhamos e coordenamos a
implantacdo desses curriculos reformulados bem como a implementagdo dos ajustes nos
mesmos, tendo em vista a qualidade da oferta e constatamos os desafios e a necessidade de
maior investimento nos cursos de licenciatura. Nesse contexto, os Encontros de Professores
de Prética e Estagio Supervisionado da UNEB realizados em 2006 e 2008 contribuiram para
institucionalizar e socializar a diversidade de experiéncias, de Préaticas de Ensino e de Estagio

Supervisionado, desenvolvidas pelos docentes dos diferentes Departamentos da UNEB e

*Todos os projetos de cursos de Licenciatura foram reformulados no ano de 2004, através das orientagBes dos dispositivos
legais do Conselho Nacional de Educagdo, Resolu¢cdo CP CNE 0le CP CNE 02/02, Parecer CNE/CP 009/2001 e Diretrizes
Especificas de Formacdo de Professores para Educacdo Baésica por area de conhecimento. A licenciatura em Geografia se
fundamentou também nos Pareceres CNE/CES n° 492/2001 e n° 1.363/2001, CNE/CES n° 14/2002.
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construidas na relacdo com as escolas de Educacdo Bésica. Esses encontros resultaram na
atualizaco e definicdo da Politica de Estagio®, a qual regulamenta as acées na area e propde
perspectivas de organizacao do trabalho do docente universitario, prevendo as condicdes de
trabalho para efetivacdo da orientacdo, acompanhamento e supervisdo do estagio nas escolas
publicas.

Por outro lado, observamos a criacdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
a Docéncia — Pibid, em 2009, posteriormente regulamentado pelo Decreto n° 7219/2010, o
qual possibilita a realizacdo de praticas de iniciacdo a docéncia durante a formacao, inserindo
alguns licenciandos selecionados no contexto da escola publica com o objetivo de
desenvolver projetos colaborativos entre a escola e a universidade.

A experiéncia vivenciada na Pré-reitoria de Ensino de Graduagdo - PROGRAD
contribuiu para a constatacdo de desafios que estdo colocados para a Educagdo Superior e em
especial para as Licenciaturas e permitiu acumular novos aprendizados e questionamentos
acerca da formacao de professores para a Educacdo Basica. Possibilitou, ainda, refletir sobre a
importancia da gestdo académica na Universidade para consolidacdo da qualidade dos cursos
de graduacdo, sobre a problematica da docéncia universitaria no ambito dos cursos das
Licenciaturas, e necessidade de qualificacdo destes para fortalecer a complexa relagdo entre
Educacdo Superior e Educacdo Bésica, numa universidade multicampi.

Outro espac¢o importante que contribui para a construcéo dessa pesquisa é a vinculacao
com o Grupo de Pesquisa Educacdo, Universidade e Regido o qual discute entre outras
tematicas a relacdo da Educacdo Superior e Educacdo Basica.

A formacéo de professores é uma teméatica complexa e as inquietacdes relacionadas a
ela transversalizam a historia e as fronteiras geograficas fazendo ressurgir questionamentos
sobre a concepcdo de ser professor e da sua formacdo, sobre a pertinéncia dos cursos de
licenciatura ofertados na universidade e os processos de formacdo profissional realizados
nesses cursos.

Ao longo dos anos, o campo de formacéo de professores tem construido avan¢os como
resultado de préticas e pesquisas na area, o que tem contribuido para uma revitalizagdo da

tematica trazendo desafios para repensar seus projetos de formacdo de professores. Nesse

*Em 2007, a UNEB atualizou a politica de Estagio para os cursos de Licenciatura e Bacharelado com a aprovacdo da
Resolucdo n.795/2007 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CONSEPE.
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sentido, as diferentes fases das tendéncias de pesquisas sobre a formacdo de professores
“produziram conceitos e apresentaram-se como produtoras das acgdes formativas,
influenciando e sendo influenciadas pelas politicas, legislacdes e culturas” (CUNHA, 2013, p.
621).

Nesse contexto, como o objetivo de identificar pesquisas na area, realizamos uma
busca no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES para analisar a producédo sobre a tematica a partir da combinacéo de palavras-chave:
Préatica, Licenciatura em Geografia, Estagio. Os resultados sdo apresentados a partir de teses
produzidas e disponibilizadas pela plataforma no periodo de 2013-2016 onde se identifica
uma grande producdo na éarea envolvendo o estagio e a pratica na licenciatura em Geografia
como em outras licenciaturas. Essas pesquisas ajudam a identificar o que ja foi produzido
sobre a tematica, as perspectivas e resultados alcancados, ao tempo em que sinalizam
possiveis lacunas ainda por investigar, no sentido de aprofundar e contribuir com a producéo
do conhecimento na &rea.

A analise dos resumos indica que as pesquisas abordam a tematica relacionada com as
mudancas nas politicas do curriculo no contexto das Diretrizes Curriculares Nacionais,
discute a Pratica de Ensino como componente curricular na formacdo e identifica lacunas
entre aquilo que a legislacdo prescreve e o que ocorre na formacdo em relacdo a pratica.
Informa diferentes modos de organizacdo da carga horaria da Pratica no curriculo
identificando que elas ndo priorizam a formacdo para o ensino. QOutras teses abordam o
estagio supervisionado como componente do curriculo em diferentes licenciaturas a partir de
perspectivas variadas e investigam o estagio como articulador da relacdo teoria e pratica,
como importante para aprendizagem da profissdo, relacionado a constitui¢do da identidade do
formando, e com a aprendizagem do supervisor de estagio. Outras indicam que 0 estagio
contribui para a formacgéo, no entanto ainda se constitui como componente restrito e imerso
num curriculo fragmentado.

Dessa forma, ndo encontramos teses e pesquisas que investigam as praticas de forma
articulada, realizadas ao longo da formacdo inicial e que possibilitam a iniciacdo a docéncia
nas escolas, as quais envolvem os componentes de Préatica de Ensino, Estagio Supervisionado
e praticas em programas. Estas praticas sdo consideradas como eixos estruturantes do
curriculo das licenciaturas e fonte de aprendizagem e formacao profissional.

Ao mesmo tempo, a tematica a ser investigada na area de Geografia € relevante diante

da fragilidade formativa identificada nos curriculos das Licenciaturas do Brasil, segundo as
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pesquisas realizadas por Gatti e Barreto (2009), onde se observa que elas ainda dao pouca
énfase a vivéncia da pratica nas escolas e ndo promovem a contento, a articulacdo entre a
formacéo geral, a area do saber especifico e a didatica especifica dos mesmos. Por outro lado,
elas organizam-se de forma a desconsiderar as potencialidades formativas da aprendizagem
pela experiéncia nas estruturas curriculares, que indicam a importancia em se construir nova
relagdo entre espacos/tempos das instituicdes de formacdo de professores e as escolas de
Educacdo Basica (CANARIO, 2001); (JUNIOR, 2010).

Assim, apesar da existéncia de estudos na area, alguns paradoxos inerentes a formacao
dos professores persistem em diferentes contextos, tais como a dissociacdo entre teoria e
pratica ao longo da formacdo, a formacdo academicista em detrimento de uma formacéo que
envolva o campo profissional, a auséncia da escola durante a formacao inicial dos professores.
Isso sugere que a efetivacdo de avancos nos curriculos que formam professores como nas
praticas formativas parecem ainda ser um desafio persistente em algumas instituicdes de
educacéo superior

Dessa forma, torna-se relevante conhecer melhor a formacéo de professores na UNEB,
em especial a licenciatura de Geografia do Campus XI - Serrinha. Nesse sentido, o
reconhecimento da importancia de diferentes estudos ja realizados sobre as licenciaturas, a
baixa qualidade na oferta desses cursos no Brasil, associado aos baixos indices educacionais
na Bahia, anunciam a necessidade da universidade repensar sua missao e cCompromisso no
ambito da formacdo de professores para a Educacdo Basica. Esses elementos indicam que o
estudo dessa temaética constitui-se a0 mesmo tempo: uma lacuna e um desafio para a
compreensdo dos sentidos sobre a formacédo ofertada na licenciatura em Geografia de Serrinha
vinculada a UNEB. Sendo assim, consideramos pertinente a pesquisa sobre as praticas
estabelecidas ao longo da realizacdo da Licenciatura em Geografia entendendo ser esta uma
tematica ainda pouco explorada nas pesquisas.

Neste sentido, o estudo baseou-se em autores cujos estudos apresentam avancos
tedricos importantes para a formacdo do professor como intelectual critico, reflexivo sobre
sua pratica e com autonomia, a exemplo dos estudos de Gatti, Barreto (2009); André (2011);
Ramalho (2004); Dewey (1978); Schon (1992); Garcia, (1999); Zeicnher (2008), (2010);
Novoa (2009); Tardif (2002); Formosinho (2009); Magalhdes, (2013); Canario (2001),
(2005); Contreras (2002); Dias e Veiga (2011); Ramalho, Fialho, Nufiez [201-]; Magalhées
(2013); Cunha e Soares (2010); Lima (2001, 2012); Pimenta (2002,1995); dentre outros.

Assim, o trabalho de pesquisa investiga a pratica na formacao inicial a partir dos sentidos
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atribuidos por estudantes e coordenador da licenciatura em Geografia do Campus XI de
Serrinha — UNEB e esta apresentado e organizado em alguns capitulos conforme descricao
abaixo:

O capitulo a seguir esta subdividido em dois momentos. Inicialmente, o capitulo 2
denominado “Formacgdo de professores: abordagem historica e curricular” onde refletimos
sobre aspectos historicos e legais da formacgdo de professores, perspectivas curriculares dos
cursos de licenciatura no contexto brasileiro e aborda a formacdo inicial como etapa
fundamental nesse processo. Apresentamos a formacdo de professores numa perspectiva
historica buscando estabelecer relacdo entre a legislacdo que influencia a concepgdo dos
cursos e suas estruturas curriculares fazendo uma reflexdo sobre a racionalidade técnica
presente a partir da legislacéo anterior nos curriculos das licenciaturas. Discutimos também as
perspectivas curriculares que se apresentam a partir da publicacdo da LDB N° 9394/96 e as
regulamentacdes subsequentes. No subcapitulo 2.1, intitulado “Prdtica, experiéncia e
formacdo do professor critico-reflexivo”, apresentamos a partir da interlocucdo com
diferentes autores, os fundamentos da formacdo do professor reflexivo, onde a experiéncia, a
pratica nos contextos de trabalho como a escola sdo referéncias para a aprendizagem da
profissdo. Discutimos a perspectiva de formacao adotada na pesquisa, a qual converge para a
formagdo de um professor intelectual, critico e reflexivo que tenha condi¢cdes de conceber,
refletir, pesquisar e reelaborar sua pratica de ensino observando o contexto do trabalho na
escola e social mais amplo. Essa formacdo fundamenta-se na epistemologia da préatica que
reconhece o0s saberes dos professores como plurais os quais surgem do saber fazer, do saber
ser individual e do coletivo no contexto do trabalho. Enfatiza a importancia da pratica na
formacdo inicial de professores e sua relacdo com o curriculo em um contexto onde os saberes
académicos e saberes profissional se articulam a partir de espacos hibridos na formacéo.

O capitulo 3, intitulado “Universidade, Formag¢ao de Professores e Educag¢do Badsica”
apresenta uma reflexdo sobre a universidade e as importantes mudangas que dela se espera na
contemporaneidade, propondo uma andlise dos aspectos histdricos, politicos, econémicos e
epistemoldgicos implicados nesse processo. Apresenta os atuais desafios colocados para a
universidade na contemporaneidade, os quais requerem uma analise da qualidade do ensino
desenvolvido, tendo em vista compreender o papel que Ihe é atribuido historicamente e os
NOVOS compromissos a serem assumidos na atualidade. Nesse contexto, destacamos desafios,
tensdes, possibilidades e compromissos a serem assumidos por ela na formagdo de

professores para a Educacéo Basica.
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No subcapitulo 3.1, “Licenciaturas na Uneb: trajetdria e cenario na formagdo de
professores” € feita uma reflexdo sobre a oferta das licenciaturas na Bahia, com destaque para
a UNEB e sua relacdo com as demandas de formacdo de professores da Educacdo Béasica. O
texto apresenta a UNEB como uma das instituicdes que historicamente assume o papel
importante na formagéo de professores no Estado, a partir dos cursos ofertados nos diferentes
campi espalhados em diferentes Territdrios. Nesse cenério, contextualizamos também a
pesquisa ao apresentar aspectos da Licenciatura em Geografia ofertada no Campus XI -
Serrinha.

No capitulo 4, “Perspectivas para compreensdo do conceito de sentidos adotados na
pesquisa” apresentamos a nocao de sentidos a partir das ideias de Charlot (2000), Vygotski
(2001) e Bakthin (1997), (2006) uma vez que eles sdo referéncias que inspiram essa pesquisa,
pois reiteram a formacdo social do humano, a compreensdo de que a consciéncia humana é
socialmente construida e mediada pela linguagem, ao tempo em que permitem a compreensao
e analise das vozes dos sujeitos envolvidos, buscando superar dualismos entre social e
individual. A construcdo dos sentidos é compreendida como acontecimento semantico
singular, que se constréi nas relacdes sociais em meio a uma diversidade de signos,
produzidos nas praticas sociais, numa construcdo dialética entre o sujeito, seu mundo
psicoldgico e as experiéncias vividas no contexto através do dialogo, onde a relagdo com o
outro assume importancia fundamental. Assim, sua importancia é destacada uma vez que 0s
sujeitos envolvidos, estudantes e coordenador sdo atores sociais, participam da realidade
vivida no curso de licenciatura em Geografia do Campus XI — Serrinha da UNEB e produzem
sentidos a partir da realizacdo da pratica pedagdgica ao longo da formacéo.

Na sequéncia, o capitulo 5 “Fundamentos e percursos metodolégicos da pesquisa”
apresenta a metodologia adotada na investigacdo. A pesquisa realizada adotou a abordagem
qualitativa como referéncia a partir de autores como Santos (1989), Bogdan e Biklen, (1994),
Kincheloe e Berry (2007), Amado (2013). A metodologia qualitativa fundamenta-se no
paradigma fenomenoldgico e interpretativo e se interessa pelos sentidos e significados que 0s
atores atribuem as suas acdes em contexto real. Realizamos o Estudo de Caso (Yin, 2001)
sobre as praticas realizadas durante a formacdo inicial na licenciatura em Geografia do
Campus XI — Serrinha da UNEB, a partir dos sentidos atribuidos por estudantes e
coordenador de curso. No Estudo de Caso realizamos a analise documental do projeto de
reconhecimento do curso de Geografia do Campus XI - Serrinha e a entrevista

semiestruturada com os estudantes e coordenador de curso. Os dados foram analisados
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utilizando a técnica da Andlise de Conteludo a partir das contribui¢cbes de Bardin (1977);
Amado (2013), Bogdan e Biklen (1994).

A escolha do curso de Geografia como recorte metodoldgico da pesquisa, ocorreu por
este ter sido reformulado em 2004, incorporando orientacfes das Diretrizes Nacionais de
Formacdo de Professores para a Educacdo Basica com alteracbes no tempo e espago da
realizacdo da pratica profissional no curriculo. Ao mesmo tempo, a escolha se da por ser a
area da Geografia relevante para a formacdo profissional dos professores que atuardo no
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, hoje identificados como etapas da Educagdo Basica
com grandes desafios para legitimar o sucesso e a permanéncia dos estudantes na escola.

Nos capitulos que se seguem, apresentamos a analise da pesquisa e seus resultados. No
primeiro deles, capitulo 6 “Configuracdo curricular, perspectiva formativa na Licenciatura
em Geografia do Campus XI - Serrinha”, 0 texto traduz a analise documental do Projeto de
Reconhecimento do Curso de Geografia do Campus XI — Serrinha, a qual teve como objetivo
contribuir para identificar a perspectiva formativa do curso e para compreender como a
dimensdo da pratica pedagdgica vem sendo contemplada no curriculo e na formacdo. A
analise indica que, apesar da proposta curricular da licenciatura em Geografia revelar uma
perspectiva de formacgdo mais inovadora em relacdo & sua organizacdo decorrente do seu
formato curricular organizado em eixos e pela pequena ampliacdo do tempo/espaco das
praticas de ensino e do estagio, ela poderia ser ainda mais propositiva no sentido de
contemplar a formacdo pedagogica e contribuir ainda mais com a formacéo da identidade do
licenciado, considerando o aporte tedrico ja existente na area de formacdo de professores e a
legislagéo vigente.

O capitulo 7, denominado “O curriculo e as praticas durante a formacéo: hibridismos
espistemologicos e formativos na licenciatura em Geografia do Campus Xl — Serrinha, na
perspectiva dos estudantes e coordenador de curso” apresenta a analise dos dados das
etrevistas com o coordenador e os estudantes. Compreende o curriculo na sua complexidade
(MACEDO, 2002), como artefato inventado para alterar realidades em prol da emancipacéo
cidada, (MOREIRA, 2001) e analisa as praticas pedagogicas a partir do contexto formal
proposto no projeto e vividas na licenciatura. Fundamenta-se também na compreensao de que
a formacdo de professores apresenta especificidades em relacdo a outras profissdes, ao
reconhecer que as aprendizagens decorrentes das experiéncias e 0s processos de socializa¢do
sdo tdo importantes quanto 0s processos estruturados de ensino e aprendizagem

(FORMOSINHO, 2009). Assim, reitera que a formacéo préatica dos professores insere-se na
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problematica mais ampla da formagc&o inicial a qual se inicia ainda na condicéo de estudante,
ocorre também a partir da pratica docente dos seus formadores e durante a formacéo inicial e
continuada. Traz como referéncia também o conceito de sentidos a partir de contribuicdes de
Charlot (2000), Vygotski (2001), Bakthin (1997), (2006) e das ideias de Merleau-Ponty a
partir de Moutinho ( 2004), Bomfim (2016) e Ferraz (2008). Assim, busca compreender as
praticas ao longo da formac&o inicial da Geografia do Campus Xl - Serrinha vividas no
curriculo, sua relacdo com a aprendizagem da profissdo e com a formacdo dos professores a
partir dos sentidos atribuidos pelos estudantes e participantes do grupo focal, dos
entrevistados individualmente e do coordenador de curso. Esse capitulo € apresentado através
dos subcapitulos, a seguir.

O subcapitulo 7.1 com o texto “Formacao, sustentabilidade e educagdo no curso de
Geografia do Campus XI — Serrinha” aborda a insercdo da Licenciatura em Geografia no
Territorio do Sisal, apresentando uma visdo da relacdo entre as acbes de formacdo de
professores realizadas por uma universidade multicampi, a partir de suas condi¢Oes
académicas, financeiras e estruturais, com o contexto regional, uma vez que essa € uma
condicdo fundamental para pensar a formacdo profissional de professores de forma
contextualizada e comprometida com as demandas de formacgdo colocadas pela realidade da
Educacdo Basica. Discutimos a relacdo formacdo, educacdo e sustentabilidade em um
contexto cujos indicadores apresentam desafios para a constru¢cdo de uma sociedade mais
justa. A andlise destaca a importancia da Licenciatura em Geografia na construcdo desse
processo, todavia indica que a sua presenca no Territorio do Sisal por si s6 ndo assegura a
formacdo de qualidade dos estudantes. E preciso investir ainda mais nos cursos de formacéo
inicial de professores de Geografia no que se refere as condicGes institucionais para oferta, a
aderéncia dos curriculos de licenciatura aos desafios da formacdo de professores observando
0s contextos das escolas publicas de Educacdo Béasica de forma a contribuir ainda mais com
praticas pedagogicas voltadas para a sustentabilidade do territério.

O subcapitulo 7.2., “Articulagdo teoria e prdtica na formagdo de professores” aborda
a relacdo teoria e préatica durante a formacdo na licenciatura como um dos principios previstos
na concepgao do projeto de licenciatura em Geografia, ja analisado acima e indicado como
condicgdo para superacdo da fragmentacdo no curso no contexto das mudancas propostas. Os
estudos sugerem que a teoria ainda € apresentada com expectativa de vivéncia numa pratica
futura. Assim, a relacdo teoria e pratica na licenciatura apresenta fragilidades a serem

pensadas por todos os componentes curriculares, pois apesar da legislacdo adotada e o0s
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registros no projeto do curso ampliarem as possibilidades para inser¢do nas licenciaturas do
principio da articulacdo teoria/pratica, ndo ha garantias que isso ocorra durante a formacéo de
professores de Geografia. Assim, a formacéo na licenciatura em Geografia nessa perspectiva,
ainda requer um investimento maior num projeto de formacédo de professores que seja mais
coletivo e tenha maior envolvimento e participacdo dos formadores na compreensdo da
docéncia para a Educacao Basica.

Na sequéncia, o subcapitulo 7.3, a “Prdtica de Ensino como componente curricular:
limites e possibilidades na aprendizagem da profissédo, ” foi discutida a partir de seus limites e
possibilidades durante a formagao no curso. Esse componente curricular nas licenciaturas tem
sua importancia fundamentada na legislacdo especifica. Assim, o texto analisa a Prética de
Ensino ofertada na licenciatura em Geografia, organizada através dos componentes
curriculares: Pratica de Ensino I, I, 1lI, IV para os quais estdo reservadas 400 horas do
primeiro ao quarto semestre. Ela é objeto de reflexdo a partir das potencialidades da mesma
para a formacdo e aprendizagem da profissdo docente considerando que ela concorre junto
com os demais componentes do curso para a formacdo do professor, em um contexto cuja
racionalidade técnica vem sendo questionada. Mesmo considerando a sua importancia, pela
possibilidade de realizacdo do trabalho interdisciplinar com as atividades de campo, elas ainda
fazem uma abordagem bastante tedrica sobre o ensino e a escola durante a formagdo na
licenciatura em Geografia e ndo possibilitam em sua grande maioria, uma aproximagao com o
contexto escolar no Territorio do Sisal.

No subcapitulo 7.4 “A Prdatica no Estigio Supervisionado, experiéncia e
aprendizagem da profissdo”, 0 estagio € abordado considerando que ele tem um
espaco/tempo maior no curriculo da licenciatura em Geografia no Campus XI — Serrinha e
realiza-se de forma antecipada com oferta de componentes a partir do 5° semestre, portanto,
possibilita maior vivéncia e insercdo nas escolas durante a formacéo inicial. Pelos estudos, no
contexto de ampliacdo de carga horaria e antecipacdo ao longo do curriculo, o estagio é
considerado como experiéncia importante na escolha da profissdo, um dos momentos da
formacdo em que a relacdo com as escolas é reconhecida como referéncia de aprendizagem da
profissdo docente. Ele representa inovacao pelas atividades pedagogicas realizadas na sala de
aula da escola, apesar dessa inovacéo ainda ndo se ampliar para as escolas durante ou apds o
estagio, evidenciando o distanciamento entre universidade e escola no Territorio do Sisal.

Nesse sentido, reitera a importancia da realizacdo dos estagios desde o inicio do curso,

0s quais podem se configurar em espacos hibridos que possibilitem a convivéncia de saberes
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académicos e profissionais na formacéo. Isso requer melhores condic¢des da universidade para
operacionalizar esse processo, bem como, para a formacdo continuada dos seus professores
formadores.

O subcapitulo 7.5, “As Prdticas nos programas institucionais e a aprendizagem da
profissdo” discute outras praticas vivenciadas durante a formag¢do no curso a partir de
programas institucionais ofertados na universidade e busca compreender como contribuem
para a aprendizagem profissional e a formacdo do professor. Destaca a importancia atribuida
ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — Pibid/CAPES/MEC na
universidade, no que se refere a sua concep¢do formativa, a possibilidade de aprendizagem da
docéncia e pela relacdo iniciada com a escola antes mesmo dos estagios. Enfatiza ainda que o
Pibid, apesar de favorecer a formacdo de professores como intelectuais criticos e reflexivos e
de qualidade, insere-se em um contexto seletivo e fica restrito aos estudantes participantes do
programa.

O subcapitulo 7.6, “A Relagdo Universidade, Escola, formagdo de professores:

i3}

aproximacOes possiveis” reflete sobre a relacdo dos estudantes, durante a formacdo na
licenciatura, com as escolas de Educacdo Béasica no Territorio do Sisal, a partir da realizacéo
das atividades curriculares do curso e outros projetos de iniciacdo a docéncia. Indica que a
relacdo entre a universidade e a escola na formacéo de professores precisa ser repensada em
novas condicBes, as quais devem favorecer parcerias e maior participacdo das mesmas na
formacéo dos professores.

Por fim, o capitulo 8 apresenta algumas “Conclusdes possiveis” sobre o estudo,
tomando como referéncia o problema inicialmente colocado e associado a anélise realizada.
Elas indicam que a licenciatura em Geografia do Campus Xl - Serrinha favorece a
compreensdo de conceitos importantes da area, os quais potencializam a formacdo dos
professores para o trabalho contextualizado nas escolas de Educacdo Bésica e para a
construcdo de nova relacdo dos sujeitos como o territorio na perspectiva da sustentabilidade.
Todavia, a prioridade dada no curriculo aos conhecimentos da area especifica da Geografia,
dentre outros aspectos, indica que a formacéo para a identidade docente precisa ser proposta
de forma mais efetiva. Ao mesmo tempo, identifica a falta condi¢des de infraestrutura e de
pessoal, as quais refletem na sua qualidade. Concluimos que, apesar da formacéo do professor
como intelectual critico, reflexivo e pesquisador da prépria pratica e atuante em prol da
emancipacao social ainda ndo se realizar de forma predominante na licenciatura em Geografia

do Campus XI — Serrinha ha o reconhecimento de que as experiéncias praticas
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desempenhadas na escola ao longo da formacéao séo valiosas fontes de construcdo de sentidos
sobre a aprendizagem da profissdo docente. Evidencia a importancia das praticas de ensino e
do estagio supervisionado com imersdo na escola, os quais devem ser ampliados e realizados
desde o inicio da formacgédo como referéncia de aprendizagem e formacao profissional.

Na sequéncia, o trabalho apresenta as Referéncias, os Apéndices e Anexo utilizados no
mesmo. Esperamos com este trabalho, ter contribuido para qualificar o debate sobre a
formacéo inicial de professores na licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha da
UNEB, considerando ser essa uma tematica também importante para aproximar a

universidade da Educacdo Bésica.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES: ABORDAGEM HISTORICA E CURRICULAR

A formacdo inicial de professores tem assumido a centralidade das preocupacfes
educacionais e reiteradamente sendo referéncia para pensar 0s processos de escolarizacdo
realizados pela Educacdo Basica. Sem desconsiderar outros aspectos estruturantes da
qualidade do ensino na Educacdo Basica na atualidade, tais como financiamento,
infraestrutura, condic@es de trabalho docente, gestéo, etc. sabe-se que a formacédo do professor
é elemento fundamental nesse processo.

A interface entre a formacdo de professores e a qualidade do ensino nas escolas de
Educacdo Bésica é objeto histérico de reflexdes e proposi¢cdes de mudancas. O contexto
historico e legal de cada época, assim como as pesquisas e descobertas no &mbito da educacédo
produzem diferentes perspectivas de formacdo expressas em estruturas curriculares
diferenciadas.

O contexto de democratizacdo da Educacdo Basica no Brasil, ao ampliar o acesso de
diferentes grupos sociais a educacdo, diferencia a escola anteriormente restrita a poucos e a
configura como espaco mais heterogéneo em relacdo aos discentes e docentes, além de
apresentar uma organizagao institucional mais complexa. Acerca dos docentes, ampliou-se o
contingente de professores nas escolas nem sempre acompanhado da qualificagdo necessaria
ao magistério. Quanto aos discentes, hd uma heterogeneidade social no que se referem a
composicao, expectativas de aprendizagem, motivacdes, niveis de conhecimentos adquiridos,
valores e normas revelando a diversidade que compde a escola. Este cenario desafia o
trabalho dos professores e coloca na ordem do dia a importancia de se repensar a formacao de
professores a partir de um olhar histérico que contribua para compreender criticamente 0s
movimentos atuais nesse campo.

O texto reflete sobre aspectos historicos e legais da formacgdo, perspectivas
curriculares dos cursos no contexto brasileiro e aborda a formagéo inicial como etapa
fundamental nesse processo. Todavia, concordamos com Borges e Dias (2015), que as
reformas curriculares tanto da Educacdo Béasica como de formagdo de professores em nivel
superior ndo resolveram nem resolverdo por si s6 a problematica educacional a partir de sua
materializacdo, demandando outras a¢des politicas para além do campo educacional.

Ainda assim, reiteramos a importancia dos cursos de formacao inicial de professores,
tendo em vista o papel da escola e dos professores na sociedade atual, bem como pela

responsabilidade e abrangéncia dos mesmos quanto a formacao de profissionais para atuar na
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educacdo bésica, sendo, portanto, I6cus académico importante na producdo e difusdo do

conhecimento pedagdgico.

[...] a formacdo inicial de professores tem importancia impar, uma vez que
cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter condices de exercer
a atividade educativa na escola com as criangas e 0s jovens que ai adentram,
como também, as bases de sua profissionalidade e da constituicdo de sua
profissionalizagdo. (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 24).

A formacdo inicial de professores para atuar nas diferentes etapas da Educacdo Basica
(Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) ocorre nos cursos de licenciatura e
sugere uma relagdo ndo determinante, porém importante, entre a formacao dada nesses cursos
e a qualidade do ensino nesse nivel de educacéo.

Em seu sentido original, a palavra Licenciatura vem do latim “Licentia” que significa
“permissdo”, “concessao”, do verbo “Licere” “ser permitido” e significa em nosso contexto, a
licenca para lecionar, ensinar na condicdo de professor.Ao longo dos anos, a
institucionalizacdo das licenciaturas e as politicas curriculares que as organizam vém sendo
colocadas em debate quanto a perspectiva de formacéo de professores e sua qualidade.

Antes do surgimento das licenciaturas no pais, a formacdo de professores para 0s
primeiros anos da escolarizacdo ocorria através das Escolas Normais em nivel secundério,
situacdo que se altera com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases de Educagdo Nacional n°
9394/1996. A inquietacdo com a formacdo de professores para o ensino secundario foi
iniciada no século XX atraves de cursos especificos e de forma ainda restrita. De acordo com
Gatti e S& (2009), a partir do século XX as demandas de escolarizagdo dos trabalhadores
colocadas pelo processo de industrializagdo brasileira, resultam em uma timida expanséo do
sistema de ensino, ampliando também a necessidade de novos professores.

A formacéo de professores para o ensino secundario através das licenciaturas inicia-se
com a criacdo das universidades brasileiras originalmente voltadas para atender as elites
intelectuais, politicas e econdmicas da época e para formacao de quadros dirigentes no pais. A
partir de 1930, os cursos de licenciatura sdo criados nas antigas faculdades de filosofia das
universidades existentes, com foco na formacgdo de professores para 0 ensino secundario
(FIALHO, 2005). Esses cursos foram associados aos cursos de bacharelado existentes,
adotando o modelo denominado 3+1, nos quais se ofertavam trés anos de formagdo em

disciplinas especificas e de abordagem cognitiva e mais um ano de formacdo em disciplinas

4Significado da origem da palavra Licenciatura encontrada site de etimologia latina: http://origemdapalavra.com.br/site/
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da area da didatica para obtencdo do titulo de licenciado (GATTI e BARRETO, 2009). Assim,
a formacéo na licenciatura foi sendo realizada juntamente com os cursos de bacharelados, os
quais enfatizavam no curriculo a area especifica com apresentacdo da formacdo pedagogica
no final.

A formagdo de professores para o ensino secundario, hoje Ensino Médio, ao ser
realizada nos cursos de licenciatura em Instituicdes de Educacdo Superior, diferenciava-se da
formacéo de professores para 0 ensino primario, atual anos iniciais, o qual ocorria naquela
época, nas Escolas Normais de nivel médio, fora dos cursos de licenciatura, instituindo assim,
a diferenciagdo historica entre o professor polivalente para as primeiras séries e o professor
especialista para os demais niveis de ensino deixando marcas de valor académico
diferenciadas entre eles.

No periodo gque antecede a publicacdo da LDB n° 9394/96, a formacéo de professores
assume algumas configuracGes formativas especificas de acordo com a legislacdo educacional
da época. De acordo com GATTI e BARRETO (2009), entre 1960 e 1980, a legislacdo que
organizou os curriculos de formagdo de professores foram as Leis n® 4.024/61, 5.540/68,
5.692/71 e 7.044/82, e as normatizacGes subsequentes em nivel federal e estadual, decorrendo
delas algumas mudangas no campo da formacgéo de professores com reflexos nos cursos de
licenciatura.

De acordo com as autoras, algumas modificacdes significativas para a formacdo de
professores ocorrem com a publicacdo da Lei n° 5.692/71 a qual reformula também a
Educacdo Bésica no pais. As Escolas Normais sdo extintas e a formacéao de professores perde
a especificidade e passa a ser realizada através de Habilitacdo do Magistério em nivel de 2°
grau. Nesse contexto, a formacdo de professores de 1% a 42 série fica diluida na oferta do
Ensino Médio, reduzindo a formacéo especifica da area didatico-pedagdgica no curso, o que
contribuiu para a fragilizagdo dessa formacao.

Dada a necessidade de formagdo de professores para um sistema de ensino em
expansdo, com a obrigatoriedade do ensino de 8 anos e a decorrente demanda de ampliacdo
da oferta do ensino de 5% a 82 séries, essa Lei dispde e prevé varias alternativas para suprir a
caréncia de professores formados nas licenciaturas, propondo a criagdo de habilitaces
emergenciais para atuagdo no Magistério da 12 a 42 séries, e de 5% a 82 série. Além disso, a lei
instituiu o curriculo minimo para o0s cursos superiores que determinou também a organizagao

dos cursos de licenciatura como reflexo de uma educacéo tradicional proposta no contexto da
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ditadura militar vinculada a ideologia do nacional desenvolvimentismo e que representa uma

tentativa de homogeneizacdo da formacao.

A problemaética em torno do curriculo minimo figura como uma luva para
qualquer mdo. Um projeto pedagdgico que em nome do coletivo e da
educacdo de massa estava calcado no nivelamento da formacéo,
desconsiderando as especificidades das diversas areas que configuram as
ciéncias e o pensamento humano. (BORGES; DIAS, 2015, p. 5)

A Lei n° 7.044/82, que altera o artigo 30 da Lei n°® 5692/71, trouxe novos ajustes para
0s cursos de Licenciatura. Além de manter a formacdo de 1% a 42 séries na Habilitagcdo
Magisterio de 2° grau, incluiu outras opcdes de formagdo mediante a criacdo da Licenciatura
Curta ofertada através de habilitacdo especifica em nivel superior para o ensino de 1% a 8
séries do 1° Grau em cursos de curta duragdo, com menos tempo de formagdo do que as
Licenciaturas Plenas. Esses cursos organizavam-se a partir da integracdo de areas como
Ciéncias e Estudos Sociais e apresentavam tempo insuficiente para formar professores
indicando aligeiramento na formacdo. Diante das diversas criticas feitas a oferta da
Licenciatura Curta, o Conselho Federal de Educacdo (CFE) prop6s normatizagdes que véo
transformar as Licenciaturas Curtas em habilitacbes especificas, as quais foram
processualmente alteradas para Licenciaturas Plenas e a partir da década de 1990 as
Licenciaturas Curtas sdo totalmente extintas em decorréncia da publicacdo da LDB n°
9394/96 (GATTI e BARRETO, 2009).

Nesse contexto, as licenciaturas especificas voltadas para a formacgédo de professores
em diferentes areas de conhecimento como Geografia, Matematica, Biologia, Histdria dentre
outras, ainda cumpriam o curriculo minimo com oferta de disciplinas obrigatérias, cuja
formacdo colocava énfase na area especifica com complementacdo pedagdgica no final do
curso, ainda baseada no modelo 3+1. Os cursos de licenciatura adotaram curriculos
disciplinares, com pré-requisitos que buscavam a formacdo especializada, baseada na
concepgdo de conhecimento que desarticulava teoria e pratica na formacéo.

Essa estrutura formativa dos cursos de licenciatura aproxima-se do “modelo de
racionalidade técnica” da formagdo de professores (PEREIRA, 1999), caracterizado por uma
formacdo profissional que prioriza a teoria desvinculada da pratica profissional e a
compreensdo de pratica com espaco de aplicacdo da teoria, sem reconhecer a epistemologia
dos saberes construidos na pratica. Assim, para ser um bom professor é necessaria a

apropriacdo do conteudo especifico da area que ird lecionar, uma vez que a escola se
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caracteriza pelo local de transmissdo dos conhecimentos, cuja finalidade € a preparacdo para

aplicacdo em contextos de trabalho.

Desse ponto de vista, a formacdo é encarada como um processo cumulativo e
linear que mantém com o desempenho profissional uma relagdo meramente
adaptativa, instrumental e funcional. E essa perspectiva que esta presente no
designio ingénuo, por parte de responsaveis por cursos de formacdo inicial
de professores, de, a partir de um conhecimento relativamente exato e prévio
do que se faz em contexto de trabalho, pretender organizar os cursos de
maneira que eles se ajustem funcionalmente as “exigéncias” do exercicio do

trabalho. (CANARIO, 2001, p. 154)

Esta perspectiva de formacdo reitera uma concep¢do de professor técnico, um
especialista na aplicacdo de regras e teorias educacionais na sala de aula, originarias do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico, distantes da realidade cotidiana e da
diversidade das escolas. A estrutura formativa desses cursos mantém uma légica disciplinar e
traz embutida a concepcao da epistemologia moderna, baseada no paradigma cientifico que
ndo reconhece outras formas de conhecimento e saberes da experiéncia. Respalda-se na logica
da objetividade, da especializacdo, da fragmentacdo na producdo do conhecimento sobre a
natureza e a sociedade. Reitera ainda a no¢do de verdade Unica e racional, neutralidade na
compreensdo dos fendbmenos naturais e sociais. Essa ldgica influencia a educagdo e o0s
processos formativos de professores, onde a teoria separa-se da pratica e os professores sao

formados para aplicar conhecimentos produzidos por especialistas em sua sala de aula:

O educador modernista ideal tornou-se um préatico desvinculado, um
operador independente que paira acima dos valores, dos ‘interesses
especiais’. O pratico desvinculado ocupa uma posicdo segura imune da
critica — ele tem, acima de tudo, empregado uma metodologia correta para

alcangar sua posicdo. Se seguido ‘corretamente’, ndo existe questionamento
de autoridade do método cientifico. (KINCHELOE, 1997, p.14)

O curriculo dos cursos de formacdo de professores fortemente influenciado pela
estruturacdo disciplinar, ao fragmentar conhecimentos e institui-los como legitimos,
contribuiu para formar professores com pouca possibilidade de realizar articulagOes entre as
diversas areas do conhecimento e os saberes da experiéncia originarios do cotidiano das
escolas.

A compreensdo de mundo baseada na racionalidade cientifica passa a ser referéncia
para pensar e fazer educagdo. A ciéncia moderna torna-se hegemonica nas explicacfes dos

fendmenos naturais e sociais. O controle do universo, sua compreensao dentro de uma logica
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imutavel e explicavel pretendia ordenar as coisas e a natureza. Baseando-se em alguns
principios, como de “relagdo causa-efeito”, “sequenciamento linear” e “negacao da mudanga
ao longo do processo”, a ciéncia buscou desenfreadamente pela explicacdo dos fatos,
independente de sua temporalidade e do seu contexto. Assim, esse movimento influenciou a

compreensdo e pratica educacional.

A mesma ciéncia modernista tem fragmentado o mundo a ponto dos
individuos tornarem-se cegos para certas formas de experiéncia humana.
Tentando estudar o mundo em isolamento, pedaco por pedaco, 0s cientistas
educacionais tém separado o estudo das escolas do estudo da sociedade.
Com o prop6sito de simplificar o processo de andlise, as disciplinas de
estudo sdo divididas arbitrariamente sem considerar o contexto mais amplo.
[...] (KINCHELOE, 1997, p.39)

A formacdo de professores realizada em cursos organizados em curriculo minimo,
contendo disciplinas obrigatorias, disciplinas especificas e uma complementacdo pedagdgica
na etapa final do curso, reitera a distancia entre a formacéo ofertada e a realidade da escola,
campo da atuacdo profissional (GATTI e BARRETO, 2009).

Nesse sentido a estrutura formativa do modelo 3+1 dos cursos de licenciatura
estimulou e estimula ainda a cultura do trabalho docente isolado na universidade, bem como o
fortalecimento das distancias epistemolégicas entre as areas do conhecimento.

Esse modelo de racionalidade técnica presente na formacdo de professores e expresso
nas licenciaturas especificas das diferentes areas de conhecimento aponta para uma identidade
confusa dos cursos, na medida em que produzia dividas quanto a natureza dos mesmos: se de
bacharelado ou de licenciatura. O legado dessa identidade ainda persiste em varios cursos da
area indicando uma desvalorizacdo e fragilidade na formacdo do professor, expressa também
no ndo reconhecimento da importancia de uma formacéo profissional integrada as questdes
pedagdgicas, voltada para a docéncia e para as especificidades da profissdo do Magistério.

Essa racionalidade técnica que tem fundamentado a educacéo e os cursos de formacao
de professores historicamente, ainda traz reflexos para a formagdo, uma vez que muitas
instituicbes de Educacdo Superior oferecem cursos de licenciatura inspirados e associados a
essa logica.

As diversas producbes e analises sobre a formacdo dos professores resultantes de
pesquisas e estudos sinalizam a necessidade de se repensar a formacdo de professores
expressa no modelo de racionalidade técnica. Nesse contexto, cresce a producéo critica a essa

estrutura formativa das licenciaturas, cujos ajustes na legislacdo apenas reafirmavam a sua
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fragmentacdo. Ao mesmo tempo, algumas trazem recomendagdes no sentido de superacéo
desse modelo de formacao.

As criticas e proposicdes no sentido de superagdo desse modelo indicam que 0s cursos
de licenciatura devem formar professores para lidar com a presente realidade da escola
publica e a cultura popular que compde seu universo, portanto, o curriculo deve preparar
professores observando também as demandas formativas dos contextos, atentos a pluralidade
cultural que envolve a escola e fazendo a leitura critica dos discursos ideoldgicos presentes
nela.

Dentre diferentes contribuicdes, Alves (2011) sugere que a proposta formativa dos
cursos deve evitar a dicotomia entre 0 ensino dos conteddos especificos e 0 ensino das
metodologias, bem como a separacao entre o ensino dos conteddos especificos e 0 ensino dos
contetdos pedagogicos; sugere também maior integracdo entre a universidade e os sistemas
escolares da Educacdo Bésica, eliminando distancias entre os que pensam a educacao e 0s que
a realizam, assim como a integracao dos cursos com as diferentes instituicdes da comunidade
durante a formacdo dos professores.

O movimento de rompimento com a racionalidade técnica, ainda presente no
pensamento educacional vigente até entdo, e decorrente da politica de curriculo expressa na
legislacdo que orientavam os cursos de licenciatura, também foi produzido pelos educadores
organizados ao defenderem concepcbes de formacdo que superassem essa Visdo tecnicista,

destacando:

[...] o carater socio-historico dessa formacdo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe
permita interferir e transformar as condi¢Bes da escola, da educagdo e da
sociedade. (...) avangou no sentido de buscar superar as dicotomias entre
professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas, (...) construiu a concepcéo de profissional de educagdo que tem
na docéncia e no trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificidade.
(FREITAS, 2002, p.139)

A efervescéncia da producdo tedrica sobre o rompimento com esse modelo de
formacéo de professores tenciona a politica de curriculo expressa na legislacdo vigente. Em
meio a diversas criticas, a publicagdo da LDB n°® 9394/96 também sinaliza mudancas para 0s
diferentes niveis educacionais, da Educagdo Basica & Educacdo Superior e consequentemente

para os cursos de licenciatura que formam professores.
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Cabe destacar que o contexto que antecedeu a publicacdo da LDB n° 9394/96 também
favoreceu a implementacdo de mudancas no campo educacional as quais refletiram nessa
formacgdo. As politicas educacionais deslanchadas na América Latina, a partir da década de
1980 associadas as reformas econémicas e politicas, se fundamentam na logica da
reestruturacdo produtiva do trabalho e colocam expectativas novas para a formacgédo de
criancas e jovens desde a Educacdo Basica. Ao mesmo tempo, elas sdo também tensionadas
pelos processos de democratizacdo politica que cria o Estado de Direito, o qual vem
demandando novos direitos sociais tais como direito a educacdo de qualidade, de acesso a
bens culturais, etc. e requerendo politicas especificas.

As finalidades da educacéo, as politicas de curriculos vao sendo idealmente pautadas
com a expectativa de construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. “O contexto atual
é o da inclusdo de todos no que diz respeito aos bens publicos educacionais e sociais, e iSSo
ndo estava posto anteriormente nos projetos de Estado como nac¢ao” (GATTI, BARRETO,
ANDRE, 2011, p. 14). Diante disso, cabe & escola assumir novo papel, qual seja o de
promover uma escolarizacdo justa, o que demanda compromisso e qualificacdo dos
professores para tal. Outro aspecto relacionado as politicas educacionais que se destaca na
contemporaneidade é a luta pelo reconhecimento social dos individuos, das suas diferencas, a
luta pela educagdo como direito subjetivo das pessoas. Esse movimento traz impactos nas

disputas relativas as politicas curriculares de Educacdo Bésica e de formacdo de professores.

Aqui, o fator humano — quem ensina, quem aprende, quem faz a gestdo do
sistema e da escola e de que forma — destaca-se como pélo de atengdo dos
varios grupos envolvidos na busca de nova posi¢do social e de novas
condicdes para suas relacdes sociais, de convivéncia e de trabalho. (GATTI,
BARRETO, ANDRE, 2011, p.24)

Dessa forma, as politicas para a Educacdo Basica trazem marcos referencial da
temporalidade de novos direitos a educacéo, associados aos direitos humanos que contempla
os direitos individuais, politicos e sociais com fortes implicacbes para a formacdo ofertada
nos cursos de Licenciatura. A educacdo como direito humano se apresenta como direito a
diversidade que legitima vozes de atores historicamente excluidos da sociedade, indicando a
necessidade de novas formas de relacionamento e sociabilidade.

O reconhecimento e o respeito as diferencas assumem énfase na educacdo e as
diferengas de género, etnia, idade, sexualidade, pessoas com deficiéncias combinadas as
desigualdades de origem econdmica e sociais demandam politicas especificas. A incorporagédo

dessas demandas influencia as politicas curriculares de formacdo de professores, as quais
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fornecem as bases para as estruturas formativas dos cursos de Licenciatura, que ganham cada
vez mais relevancia no contexto atual para efetivacio dessas demandas.”

O contexto marcado pela Constituicdo Federal de 1998 e pela LDB n° 9394/96 registra
uma nova fase de mudancas a serem implementadas tanto na Educacdo Basica como na
Educacdo Superior. Essas mudangas as vezes apresentam-se inter-relacionadas, indicando a
articulacdo entre as politicas curriculares que dao formato aos cursos que formam professores,

as Licenciaturas e as demandas e func¢des da escola em determinado momento historico.

As politicas de curriculo estdo diretamente relacionadas com a maneira
como o sistema educacional concebe a fungdo social da escola, sendo o (a)
professor (a) a pessoa a quem ¢é atribuida a autoridade institucional para dar
cumprimento a ela. Ndo s6 o que se entende como o0 que deve ser ensinado e
aprendido na educag&o infantil e no ensino fundamental e médio confere, em
principio, fei¢do propria aos cursos que habilitam os docentes ao exercicio
da profissdo, como as politicas de formagdo continuada se ocupam
basicamente da implementagdo do curriculo nessas etapas da escolarizagao.
(GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p.35)

Considerando que o papel do professor é reconhecido como de fundamental
importancia na aprendizagem e formacdo de criancas, jovens e adultos, sua formacédo
profissional e seu trabalho tornam-se fundamentais para a implementacdo das politicas
curriculares voltadas para a Educagao Basica.

Nesse sentido, a partir da década de 1990, alteracdes nas politicas curriculares de
formacdo de professores serdo impulsionadas pelas mudancas curriculares efetivadas para
diferentes etapas ou niveis da Educacdo Basica decorrente das publicacdes dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil,
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio.

No ensino fundamental predomina a indicacdo de organizacdo de curriculos escolares
por areas de conhecimento, de incorporacdo de temas transversais relacionados com a
diversidade cultural, sexualidade, ética, género, meio ambiente, cidadania considerados
importantes para a formacdo do estudante. No Ensino Médio predominam conceitos
orientadores da educacdo como o de competéncia, caracterizada pela capacidade do aluno (a)

de mobilizar habilidades, conhecimentos, atitudes para resolver situacbes pratica do seu

>Uma dimensdo dessas demandas ocorre a partir das recentes mudancas na Educacdo Béasica que demandam inclusdo o
tratamento das diversidades, as quais tornam obrigatéria a incorpora¢do também nos projetos pedagdgicos dos cursos de
Licenciaturas de algumas tematicas como: Histdria e Cultura Afro-brasileira e Indigena, ensino da Linguagem de Sinais,
Direitos Humanos dentre outras teméticas.
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contexto; surgem tematicas como interdisciplinaridade, contextualizacdo, tecnologias, as
quais influenciam politicas subsequentes no campo da formacéo de professores.

Por outro lado, a publicacdo da LDB n° 9394/96 inclui a educacéo infantil e o Ensino
Médio como etapas da Educacdo Basica tendo em vista a universalizacdo dessa oferta;
reafirma a valorizacdo da escola enquanto espago de ensino, de aprendizagem de
enriquecimento cultural do aluno, dentre outros aspectos importantes.

No ambito da educacdo superior, as mudancas destacam-se pela obrigatoriedade da
formacgé@o em nivel superior para todos os professores da Educacdo Bésica. Se por um lado, a
formacéo de todos os professores em nivel superior sinaliza perspectivas de profissionalizacdo
do magistério, por outro indica um processo de academizacdo dessa formacao.

A LDB n° 9394/96 prop6e também a flexibilizacdo dos cursos por meio das Diretrizes
Curriculares Nacionais - DCN para os diferentes niveis de ensino, dentre eles os cursos de
graduacdo, de formacgdo de professores. As DCN sdo mais proximas de uma perspectiva
democrética na medida em que contemplem as demandas do coletivo de atores presentes nas
instituicGes educativas. Elas apresentam um leque de principios organizados a partir de
orientagdes tedricas e metodologicas sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico requerendo
um protagonismo institucional que possa apresentar coletivamente uma proposta de formacéo
que atenda as expectativas de uma formacdo profissional de qualidade (BORGES, DIAS,
2015).

A autonomia didatico-cientifica das universidades para criacdo, modificacdo, expansdo
e extingdo de cursos de graduacdo, prevista no Art. 53 da referida lei, amplia a
responsabilidade das InstituicGes de Educacdo Superior em relagdo a definicdo dos seus
projetos de cursos e consequentemente, em relacdo aos de formacdo de professores. Na
medida em que as condicGes estruturais e de financiamento sdo garantidas para a proposi¢ao
de projetos de curso, a autonomia didatico-cientifica tem favorecido iniciativas institucionais
com a proposicao de novos formatos curriculares.

Nesse contexto, as politicas curriculares de Formacao de Professores foram publicadas
através das Diretrizes Curriculares Resolu¢cdo CNE/CP n° 1 e Resolugcdo CNE/CP n° 2 de
2002 juntamente com as Diretrizes para os cursos de licenciaturas das areas especificas. A
época, a aprovacdo das Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores ocorre sem um
didlogo mais efetivo com os movimentos educacionais organizados e se inserem nas politicas
de ajuste da educacdo as reformas estruturais do Estado Brasileiro. Todavia, elas definiram a

reorganizacdo dos curriculos das licenciaturas, os quais comegam a ser implantados pelas
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InstituicGes de Educac@o Superior - IES a partir de 2002 e foram se constituindo referéncia até
entdo para a formacéo de professores. °

O texto dessas Diretrizes Curriculares traz alguns pressupostos defendidos para o
Ensino Médio e da énfase ao desenvolvimento de competéncias de natureza social, pessoal e
profissional durante a formacgéo do professor. Indica a organizacgao curricular dos cursos de
formacdo de professores para os diferentes niveis e modalidades de ensino, por eixos
formativos; assim como o principio de flexibilidade na organizacdo dos curriculos para
ampliar os espacos de aprendizagem dos estudantes e a interdisciplinaridade. Indicam a
pesquisa no processo ensino aprendizagem e a relagdo com a construgdo do conhecimento;
um curriculo baseado na realizacdo de projetos nos quais as estratégias de aprendizagem
sejam centradas na resolucdo de problemas e fundamentadas na acao-reflexdo-acdo (BRASIL,
2002).

Elas enfatizam a préatica na formacdo, com realizacdo das praticas de ensino desde o
inicio do curso, onde elas ndo s6 devem se inserir como dimensao inerente aos componentes
curriculares especificos e pedagdgicos, mas devem ser incorporadas nos curriculos enguanto

eixos de articulacdo interdisciplinar entre esses componentes.

Art. 12. Os cursos de formacao de professores em nivel superior terdo a sua
duracdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica
sobre sua carga horaria.

§ 1° A prdética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formag&o do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formagdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da
dimensdo pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover a
articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacao e reflexdo, visando a atuagcdo em situacdes contextualizadas, com
0 registro dessas observacOes realizadas e a resolucdo de situagOes-
problema. (BRASIL, 2002, p.4)

A pesquisa investiga um dos cursos de licenciatura da Uneb, o de Geografia ofertado no Campus XI - Serrinha que foi
reformulado em 2004 a partir das orientacbes das Diretrizes de Formagdo de Professores Resolucdo CNE/CP n° 1 e
Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2002 juntamente com as Diretrizes para os cursos de licenciaturas das areas especificas e que
ainda estdo vigentes nas licenciaturas ofertadas na Uneb. Estas se encontram em processo de reavaliagdo curricular na
universidade considerando que as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN, que orientam a formacao de professores foram
publicadas. Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015.
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No contexto das Diretrizes, a prética apresenta-se como organizadora da formagéo. E
assumida como componente curricular que deve ser ofertado desde o inicio do curso; deve
integrar todos os componentes curriculares do curso; buscar a articulacdo das diferentes
praticas na perspectiva interdisciplinar; e ser realizada através de observacdo, reflexdo e
registro de situagBes contextualizadas no campo profissional, assim como atraves da
resolucédo de situacdes-problemas. Por fim, apesar de articulada ao estagio supervisionado, ela
distingue-se dessa pratica.

As Diretrizes preveem também o aproveitamento e validacdo da experiéncia do
professor em formacdo no estdgio supervisionado, desde que esteja no exercicio da docéncia
na escola. Enfatizam a necessidade de organizagdo curricular pela instituicdo formadora de
forma a manter uma interacdo constante dos licenciados com as escolas de Educacdo Basica,
dando relevancia as mesmas como espacos de formacao de professores. “Art. 7° (...) IV - as
instituicdes de formacdo trabalhardo em interacéo sisteméatica com as escolas de educacao
bésica, desenvolvendo projetos de formac¢dao compartilhados.” Por outro lado, autorizam as
instituicGes a criarem cursos com carga horaria minima de 2.800 horas, 0 que pode favorecer
a conclusdo dos mesmos em tempo menor (BRASIL, MEC/CNE, 2002).

De acordo com Pereira (1999), as politicas de formacdo de professores anteriormente
citadas parecem se aproximar mais da concepcdo de formacdo embasada no modelo de
“racionalidade pratica” onde a pratica ¢ eixo estruturante da formagdo, em contraposi¢do ao
modelo anterior de “racionalidade técnica” (s.p.). Elas propdem um deslocamento da pratica,
a qual pode se realizar ao longo do curso e de toda formacéo, favorecendo o desenvolvimento
da pratica profissional na interagdo com a escola, campo de formacdo. “Os blocos de
formacdo ndo se apresentam mais separados e acoplados, como no modelo anterior, mas
concomitantes e articulados” (PEREIRA, s.p., 1999). A énfase da pratica na formagao de
professores evidencia-se pela ampliacdo do seu tempo previsto nos curriculos, pelas
alternativas de aproveitamento de experiéncias praticas vividas em diferentes espacos
institucionais como escolas ou outros a serem definidos pela instituicdo formadora e pelo
indicativo de articulacéo teoria e pratica.

Todavia, essa perspectiva de formacdo pela pratica tem gerado questionamentos,
dentre eles o processo de flexibilizagdo do curriculo, com possibilidade de reducdo de horas
de formac&o associada a incorporagdo da pratica nos cursos de licenciatura, podendo induzir a
processos de aligeiramento na formacdo dos professores, face a auséncia de projetos de

formacdo em que a vivéncia da pratica reflita e redimensione, de forma critica e
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fundamentada, as experiéncias vividas na escola. Pode ainda induzir & subvalorizagdo da
teoria em favor da pratica, produzindo fragilidades formativas nos cursos ao desconsiderar o
necessario aprofundamento tedrico para a reflexéo e reelaboracéo critica da propria pratica.
Por outro lado, os cursos de formacéo de professores também podem apresentar certa
desconfiguracgdo identitaria a partir dos perfis de saida previstas nos curriculos, 0 que exigira

uma vigilancia epistemoldgica e institucional constante para evitar distor¢des.

[...] os cursos de formacdo de professores passam por experimentos que vao
da excentricidade, na personificacdo dos objetos de investigacdo das pessoas
e dos grupos, da insercdo de tematicas consideradas contemporaneas, em
nome da vanguarda, a obsolescéncia em nome da inércia provocada pela
resisténcia e conservadorismo. (BORGES, DIAS, 2015, p.8)

As Instituicdes de Educacdo Superior, mesmo tuteladas pelas Diretrizes Curriculares
de formacéo de professores, tém possibilidades de organizacdo e elaboracédo dos seus projetos
pedagdgicos de curso com mais autonomia. Ao serem extintos os curriculos minimos, o0s
quais imprimiam uma rigidez maior na formacdo profissional, as Diretrizes Curriculares
também tém favorecido um pouco mais de autonomia e flexibilidade contextualizada na
proposicdo de cursos de formacao de professores.

No contexto atual, ainda sob a fase de implementacdo das DCN como politica de
estado, instaura-se no pais o debate em torno da base nacional comum a ser implementada nos
curriculos dos diferentes niveis de ensino incluindo os cursos de licenciatura. Novas
orientacdes para a formacdo de professores foram publicadas, expressas nas Diretrizes

Curriculares Nacionais — DCN de Formacao de Professores, Resolug&o n° 2 de 01.07.15".

A formac&o de professores, a dimensdo pratica, os Estagios, em outros paises como Portugal assumem especificidades e sdo
referéncias importantes para compreender como esse processo vem sendo vivenciado em outros contextos. Apos a
Declaracdo de Bolonha assinada na Europa em 1999 ocorrem mudangas no ensino superior e também nos cursos de
licenciatura. Nesse contexto, a formagdo de professores em Portugal fica definida a partir do Regime Juridico para Formagao
Inicial através do Decreto-Lei n° 43/2007. Através dele se estabelece 0 modelo Bi-etapico de formagdo de professores, onde
as Licenciaturas sdo ofertadas em trés anos de formagdo na area especifica, e posteriormente o estudante realiza o Mestrado
de Ensino durante dois anos com formagdo tedrica e pratica. O Mestrado é obrigatério para a formacéo dos professores.
Exemplificando, a formacédo de professores da Geografia ocorre inicialmente na Licenciatura em Geografia e posteriormente
no Mestrado de Ensino de Geografia; a formagdo de professores de Biologia ocorre na Licenciatura de Ciéncias Biologicas e
posteriormente no Mestrado em ensino de Ciéncias Biologicas. No Mestrado em Ensino da Geografia as dimensdes teorico-
praticas da formacédo sdo vivenciadas durante 0 mesmo onde os estudantes realizam estudos tedricos, de aprendizado da
pesquisa na universidade associados com estagio nas escolas. (Entrevista realizada com: 1-Doutor Justino Magalhdes,
professor Supervisor de Estagio Intercalar e Catedrético da Universidade de Lisboa vinculado & rea de Historia da Educacéo,
Historia da Alfabetizacdo e Pedagogia; 2-Doutor Sérgio Claudino da Universidade de Lishoa, professor Catedratico
vinculado ao Instituto de Geografia e Ordenacdo do Territorio da Universidade de Lisboa; 3- Doutora Cecilia Galvéo,
professora Catedratica do Instituto de Educagdo, Coordenadora do Doutoramento em Ensino das Ciéncias e vinculada ao
Mestrado de Formagao de Professores da area do Instituto de Educacéo da Universidade de Lisboa).



46

Cabe destacar, que as Diretrizes recém-publicadas trazem algumas alteracfes com
expectativa de estrutura orientada para uma base nacional comum ainda em debate sobre sua
pertinéncia para a Educacdo Basica. As Diretrizes propdem articulacdo e acdo compartilhada
com 0s sistemas escolares no processo de formacéo dos professores, sugerindo forte parceria
com as escolas. A formacgéo deve convergir para a construcdo da identidade do profissional
docente e as praticas devem permear todo o curriculo do curso, assim como a articulacdo
tedrico-pratica com o contexto da Educacdo Basica deve ser realizada por todos o0s
componentes curriculares. As Diretrizes ampliam a carga horaria minima dos cursos de
licenciatura para 3.200h, mantendo inalterada a carga horéria destinada as praticas, aos
estagios supervisionados e as atividades teorico-praticas de aprofundamento das areas
especificas de interesse dos estudantes; a gestdo, como dimensdo do exercicio profissional do
professor torna-se obrigatoria na formacdo para 0 Magistério. Esses aspectos sugerem que a
escola deve assumir lugar e papel privilegiado no processo de formagdo de professores,
configurando-se como parceira e responsavel pela mesma.

A transicdo da racionalidade técnica e da racionalidade pratica na formacdo de
professores requer a construcdo de uma racionalidade mais critica, imprescindivel nessa
formacdo a ser construida em contextos de préticas refletidas teoricamente ao longo de todo o
curriculo da licenciatura. No contexto das Diretrizes Curriculares de Formacéao de Professores
vigentes, identificamos possibilidades de uma formacdo nas quais as préaticas refletidas
teoricamente configurem-se espacos estruturantes de aprendizagem da profisséo.

Para além do debate que se instaura sobre a base nacional comum, a possibilidade de
retorno do curriculo minimo, sua pertinéncia e/ou a manutencéo das Diretrizes Curriculares
Nacionais, cabe destacar que a opcdo institucional pelo projeto de formacdo de professores
ndo ocorrera sem investimento maior nas condi¢cdes académicas, financeiras e estruturais da
universidade para efetiva-las. Assim como ndo prescindird de um projeto de formagdo que
reflita a opcdo epistemoldgica e pedagdgica a ser assumida nessa formacdo pelos
docentes/formadores, no qual a escola, o campo profissional, seja referéncia de aprendizagem

da profissdo docente na formagcéo inicial.
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2.1 PRATICA, EXPERIENCIA E FORMAGCAO DO PROFESSOR CRITICO-REFLEXIVO

A compreensdo da formacdo de professores redimensiona-se ao longo da histéria e
pode ser entendida como um processo mais amplo que transversaliza as experiéncias, a
historia de vida escolar do sujeito, como um processo que se inicia antes mesmo da entrada na
universidade e se associa a formacédo inicial e a formagdo continua, concebidas como
processos articulados ao desenvolvimento profissional do professor, o qual se realiza ao longo
da profissdo, requerendo uma aprendizagem ao longo da vida (NOVOA, 2009; CANARIO,
2001; FORMOSINHO, 2009). Assim, a formac&o profissional do professor, na perspectiva de
uma educagdo permanente, ndo se limita “a uma primeira e curta etapa prévia ao exercicio do
trabalho, mas, pelo contrario, como um processo que € inerente a globalidade do percurso
profissional” (CANARIO, 2001, p. 153). A aderéncia da formacdo, do desenvolvimento
profissional a trajetoria do professor, coloca em evidencia a importancia da préatica, da
experiéncia e da reflexdo critica sobre seu processo de formacao.

A formacdo de professores é também aqui compreendida como uma area de
conhecimento que investiga e apresenta propostas teoricas e praticas, que estuda processos
nos quais os professores em formacdo implicam-se individualmente ou em grupo nas
experiéncias de aprendizagem onde adquirem, ampliam seus conhecimentos e competéncias
tendo em vista “intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, como o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem”
(GARCIA, 1999, p. 26).

A formacdo de professores é também uma area comprometida com a formacédo de um
profissional de base humanistica e cientifica, com dominio da matéria que leciona, com
competéncia pedagdgica e didatica, reflexivo, autbnomo e portador de referéncia em relacéo
ao futuro. Assim, buscamos uma formacdo em nivel superior “integrada, cumprida num
ambiente laboratorial de exigéncia e de isomorfismo, e traduzida num profissional cultural e
pedagogicamente reflexivo” (MAGALHAES, 2013, p. 111).

Considerando a formacao inicial como etapa importante da formagéo profissional do
professor, entendida como momento de construcdo das bases da sua profissionalidade e da
constituicdo de sua profissionalizacdo (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011; RAMALHO,
2004), ela é abordada no texto a partir de reflexfes tedricas que contribuem para pensa-la
observando o contexto da pratica.

O movimento de critica a perspectiva da racionalidade técnica na formacgdo e

profissionalizacdo de professores, cuja abordagem é excessivamente tedrica, transmissora de
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conhecimentos, com enfoque disciplinar, fragmentario que pressupde um professor executor
de tarefas elaboradas por especialistas (KINCHELOE, 1997), busca romper com esse
paradigma ainda predominante na formacéo de professores, partindo do pressuposto de que o
ensino é tarefa complexa, pois exige saberes especificos e que o professor é produtor de
conhecimentos sobre sua propria pratica no contexto do ensino. (ZEICHNER 2008, 2010);
(NOVOA, 2009); (CANARIO, 2001). Neste sentido, compartilnam da ideia de que a
formacgédo dos professores e sua profissionalizacdo pressupde a colocagdo da pratica e da
experiéncia como estruturante da formacéo do professor, o reconhecimento dos professores
como sujeitos produtores de conhecimento, os quais devem estar no centro do processo
formativo, onde a aprendizagem da profissdao ocorre de forma critica, investigativa, reflexiva,
complexa e engajada socialmente. Dessa forma, 0s processos que envolvem o ensino e a
formacdo para o ensino devem ser reapropriados pelos professores. Fundamenta-se também
na epistemologia da prética, a qual reconhece os saberes dos professores como plurais, sendo
estes constituidos por saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes experienciais ou praticos, os quais surgem do saber fazer e saber ser
individual e coletivo no contexto do trabalho (TARDIF, 2002).

No contexto brasileiro, as politicas curriculares de formac&o de professores indicam
certa énfase na dimensdo pratica da formacdo de professores convergindo para uma
“racionalidade mais pratica” da mesma, em contraposicdo inicial & “racionalidade técnica”
(PEREIRA, 1999) historicamente presente nos cursos de formacdo. Este fato tem colocado
em debate a pertinéncia da préatica na formacdo dos professores e 0s processos de reflexdo que
ela pode desencadear, considerando o processo de banalizacdo da necessidade de uma
formacdo também fundamentada nos aportes tedricos.

Por outro lado, a énfase na pratica como eixo organizador da formacéo de professores
tem acumulado criticas importantes face aos riscos de aligeiramento e massificacdo nos
processos de formacdo no contexto da globalizacdo econdmica. Isso também se reflete nos
processos de certificacdo de competéncias realizados nos cursos de formacédo de professores
0s quais vem sendo realizados independentes de sua efetividade nos contextos profissionais
(CANARIO, 2001).

A perspectiva de uma epistemologia da préatica na formagéo dos professores, contraria
aos processos de aligeiramento da mesma, é identificada e fundamentada na formacéo de um
professor intelectual critico, reflexivo, autbnomo e capaz de protagonizar e refletir sua préatica

em contextos singulares considerando o0s aspectos politico, social e econémico que
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condicionam seu trabalho e tendo em vista a emancipagdo (ZEICHNER 2008, 2010);
(RAMALHO, 2004); (PIMENTA, 2002).

A prética, como eixo articulador da formacdo de professores, € compreendida na
perspectiva de superacdo de um praticismo que fragiliza essa formacgéo pela desvinculacéo
teoria e pratica, e se da pela construcdo de sentidos na experiéncia necessarios ao também
engajamento politico e social que ela requer. Sua relevancia ainda imp&e face as propostas de
formacéo onde a teorizacdo ocorre de forma desarticulada da pratica cotidiana das escolas e 0
onde o professor ndo é considerado sujeito de sua prépria pratica e experiéncia de formacao
profissional.

A compreensdo da dimensdo pratica na formacdo de professores, dos processos de
reflexdo e da formacdo do professor reflexivo, remete inicialmente as contribuicGes trazidas
por Dewey (1978, 1989) para a educacdo, ao teorizar sobre o pensamento reflexivo e a
experiéncia na educacdo. Para o autor, o pensamento reflexivo origina-se a partir da
perplexidade e da divida e se encaminha para a investigacdo e busca da resolucdo das
mesmas. Esse pensamento deve constituir-se como o fim educacional uma vez que ele
permite que as atividades sejam guiadas com previsdo e planejadas de acordo com propdsito
consciente. Possibilita o aperfeicoamento, a invencdo de objetos que podem antecipar
consequéncias. O pensar reflexivo também atribui valor, significado diferenciado as coisas
diferenciando o ser humano dos demais seres (DEWEY, 1989).

Para Dewey (1978), experiéncia, vida e educacdo estdo inter-relacionadas. A
experiéncia é inerente a vida dos seres, uma vez que estamos 0 tempo todo sofrendo
experiéncias e aprendendo. Para tanto a experiéncia deve ser reflexiva, geradora de novos
conhecimentos e dar significacdo mais profundo a vida. Ao relacionar a educacdo com a
experiéncia e a vida, assim define: “Educagdo como processo de reconstruc¢ao e reorganizagao
da experiéncia, pelo qual percebemos mais agudamente o sentido, e como iSSO nos
habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras” (DEWEY, 1978, p. 17).

Nesse sentido, a educacdo € fenbmeno que surge direto da vida e a nocdo de
experiéncia reflexiva, o pensamento reflexivo constitui caracteristica singular da condicéo
humana. A educagdo como reconstrucdo e reorganizacao da experiéncia tem por finalidade
melhorar, através da inteligéncia, a qualidade da propria experiéncia, apresentando-se como
instrumento de crescimento progressivo e de desenvolvimento humano. O pensamento de

Dewey (1978, 1989) que foi associado ao pragmatismo, influenciou educadores brasileiros na
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construcdo do movimento da Escola Nova, onde a educagdo era compreendida como lugar de
construcdo e reconstrucdo de experiéncias, dentre outros aspectos.

Posteriormente, os fundamentos e validacdo do pensamento reflexivo na educacdo, na
pratica docente sdo trazidos por Schon (1992), que também o articula a formacdo dos
professores. Em um contexto onde os professores sao considerados como meros executores de
técnicas no ensino, o autor faz criticas as reformas educacionais verticalizadas e problematiza
0s tipos de conhecimentos, o saber-fazer dos professores que embasam suas praticas e
questiona a realizacdo de sua formacéo. Ao identificar a crise de confianga no conhecimento
profissional dos professores, 0 autor apresenta propostas para uma epistemologia da pratica
como referéncia para se pensar o trabalho dos professores e sua formacéo.

Defende que todo professor deve ser reflexivo sobre a sua propria pratica cotidiana e
que isto é elemento fundamental para sua autonomia profissional. Todavia, essa reflexdo nao
deve ser pontual, pois a sua continuidade diaria serve como fonte de aprendizagem para o
professor e ressignificacdo da sua propria pratica.

Baseado na convicgdo de que o cotidiano escolar é rico em conhecimentos advindos
da realidade do estudante, de incertezas, o autor sugere que o professor precisa se empenhar
em compreender o processo de conhecimento do estudante, articulando-o com o
conhecimento escolar. O “conhecimento-na-a¢do” (SCHON, 1992, p.82) é resultado de um
conjunto de saberes interiorizados pelo professor, construidos na experiéncia e mobilizados
em situacOes concretas de trabalho na escola.

Esse processo exige dele nova postura no cotidiano do seu trabalho, a “reflexdo-na-
acdo” e a “reflexdo-sobre-a-agdo” (SCHON, 1992, p.83). A reflexdo-na-acio pressupde uma
reflexdo desencadeada na préatica pedagdgica quando o professor busca compreender o
conhecimento implicito & acdo vivenciada. E uma estratégia para desenvolvimento da propria
pratica que o leva também a enfrentar os desafios e as situacbes imprevisiveis do cotidiano
escolar. Ao mesmo tempo permite ir construindo novas teorias e conceitos sobre o seu
trabalho. Ao olhar retrospectivamente para esse processo de reflexdo realizado, o professor
também deve, segundo o autor, refletir sobre sua propria acdo no sentido de pensar sobre 0s
fatos ocorridos, as observacoes feitas e o significado dado a elas, assim como a criacdo de
novos sentidos para elas. Isso é o que propde como “reflexdo sobre a a¢do”. Essas reflexdes
continuas realizadas pelo professor no cotidiano da sala de aula, lhe identificam com um

“practicum reflexivo” (SCHON, 1992, p. 89) que aprende fazendo, que aprende a lidar com
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os imprevistos e singularidades da aula, desencadeando um processo de autoformagéo do
professor.

Dentre as contribuicdes de Schon (1992) para a educacao, destaca-se a reconstrucdo da
dimensdo reflexiva da pratica e a compreensdo de que, face a necessidade de decisdo e
reflexdo em relacdo a uma situacdo pedagdgica especifica e sobre o que € mais adequado para
ela, compete aos professores que estdo envolvidos na situa¢do a tomada de decisdo e ndo as
instancias externas.

Todavia, a compreensdo de Schoén (1992) sobre a “reflexdo na ag¢ao” ¢ a “reflexdo
sobre a a¢do” limitou o pensamento reflexivo dos professores as acdes especificas de sala de
aula. Propor a reflexdo como processo a ser realizado pelo professor parte do principio de que
sdo os profissionais individualmente que realizam reflexdes sobre a pratica e buscam
modificar as situacdes imediatas nas quais estdo envolvidos (ZEICHNER, 2008).

Além disso, apesar de ndo ignorar o componente institucional da pratica profissional
nos processos reflexivos, expresso na compreensdo dos limites burocréticos presentes na
reflexdo no que se refere a definicdo das tarefas e os valores assumidos pela instituicdo, sua
teoria ndo explicita em que medida essa reflexdo também ajuda a rever as concepgdes basicas
da analise dos professores e da valorizacdo adotada por eles (CONTRERAS, 2002).

Outro questionamento ao uso do termo reflexdo na formacéo e professor reflexivo é
feito por Zeichner (2008) e reside na conviccao de que ndo é suficiente recuperar a ideia do
“professor reflexivo”, haja vista a banalizagao do termo e de seu uso em diferentes contextos
que expressam diferentes visdes de mundo, educacéo, ensino e aprendizagem. Ao questionar
sobre a contribuicdo da formacao reflexiva para o desenvolvimento profissional do professor,
acredita que muito pouco se realizou para garantir a intencdo emancipadora dessa formacéo,
considerando o uso inadequado do termo reflexdo na formacdo. Identifica nesse processo
abordagens sobre a préatica reflexiva que se destacam por fragilizar o desenvolvimento
profissional e criar a ilusdo de transferéncia de poder para os professores, as quais devem ser
superadas. Algumas se voltam para ajudar os professores a reproduzirem praticas
recomendadas pelas pesquisas externas negando a sua autoria nesse processo; para limitar as
reflexdes dos professores para as questdes de tecnicas e métodos de ensino ignorando 0s seus
propdsitos; outras enfatizam a reflexdo sobre o seu proprio ensino sem considerar o0 contexto
social e institucional mais amplo onde se inserem suas atividades; e algumas enfatizam um
processo de reflexdo individualizado (ZEICHNER, 2008).



52

Nesse contexto, torna-se importante compreender a natureza da reflexdo a ser feita
durante os processos de formacao de professores e quais os contetudos dessa anélise reflexiva
uma vez que ela ndo deve ter fim em si mesmo, devendo se articular com objetivos mais

amplos e os fins da educacéo.

Tratar-se-ia é de perguntar se é possivel conceber a reflexdo como um
processo que incorpore a consciéncia sobre as implicacBes sociais,
econbmicas e politicas da pratica do ensino, para poder superar visdes
reducionistas da reflexdo que ndo transcendam as implicacfes mais
imediatas da acdo em sala de aula, ou com o objetivo de evitar a absor¢ao
por retdricas de maior responsabilizacdo sem aumentar a capacidade de
decisdo. (CONTRERAS, 2002, p 138-139).

A superacdo da reflexdo na formacao de professores que fragilize o desenvolvimento
profissional deve também permitir uma compreensdo mais ampliada dos condicionantes
sociais, politicos e econdémicos subjacentes a propria préatica de ensino, evitando uma visao
reducionista dessa reflexdo e os limites que estéo postos a ela.

A reflexdo do professor tanto se volta para a sua préatica pedagdgica como articula sua
atencdo para a eliminacdo das condigdes sociais que distorcem a compreensdo e realizacdo do
seu proéprio trabalho (ZEICHNER, 2008). A préatica reflexiva deve ter uma tendéncia
democrética e emancipatoria, onde as decisbes e acdes dos professores envolvam questbes de
justica e desigualdade em sala de aula. Ela caracteriza-se como uma pratica social onde 0s
professores envolvidos em “comunidades de aprendizagem” apoiem e crescam uns com 0S
outros na busca de mudangas institucional e social. A pratica reflexiva e sua formacéo para a
pratica envolvem também uma responsabilidade social com os contextos onde se realizam as

praticas.

A formacdo docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opinido, se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justica social e contribuir para a
diminuicdo das lacunas na qualidade da educacdo disponivel para estudantes
de diferentes perfis, em todos os paises do mundo. Assim como no caso da
reflexdo docente, o desenvolvimento profissional e a transferéncia de poder
para os professores ndo devem ser vistos como fins em si mesmos.
(ZEICHNER, 2008, p 545).

Ao assumir tal posicdo de conexdo entre a formacao reflexiva do professor, a pratica
reflexiva com as questdes de justica social e da melhoria da qualidade da educacéo, reivindica

e propde maior responsabilidade social dos professores no processo de reflex&o critica de sua
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pratica, mesmo reconhecendo os limites desta para a transformacdo isolada da realidade mais
ampla. Trata-se de uma pratica reflexiva situada e comprometida com o contexto, efetivada a
partir da propria experiéncia docente, mas nao limitada a ela, realizada de forma coletiva com
os demais professores. Este posicionamento sobre uma pratica reflexiva critica e
comprometida com o0 contexto, reitera a sua importdncia nos cursos de formagédo de
professores.

Na perspectiva de superacdo da racionalidade técnica e tendo em vista a construcdo de
uma nova racionalidade mais critica, onde o professor &€ compreendido como um profissional
intelectual, critico e reflexivo sobre a sua prética, sua profissdo, sobre o contexto social e
politico mais amplo, tendo em vista a emancipacdo e autonomia, Ramalho (2004) também
apresenta a perspectiva emergente de formacdo inicial de professores. Nela destaca trés
referéncias da postura profissional do professor a serem vivenciadas no processo de formacao,
ou seja, “a reflexdo, a pesquisa ¢ a critica” (RAMALHO, 2004, p.25). Estes aspectos ao serem
articulados podem contribuir para que o professor participe da construcdo da sua profisséo
docente e para a inovacdo educativa que lhe permite ndo s6 compreender 0S processos
educativos vividos como para transformar a realidade.

A reflexdo do professor deve contribuir com seu desenvolvimento profissional,
ampliar sua capacidade de decisdo e ser realizada de forma mais coletiva no plano
institucional. A pesquisa contribui para a construcdo de novos saberes, para buscar autonomia
profissional a ser construida no coletivo. Argumenta que a critica precisa ser compreendida
de forma mais ampliada considerando que o contexto da préatica e de construcao da profisséo é
um contexto social, representativo de valores e interesses diversos. Ela é uma atitude que leva

a recriacdo da realidade.

A critica, numa perspectiva mais ampla, é considerada como uma atitude,
uma forma de aproximacdo, reformulacdo e recriacdo da realidade, na qual
estdo como elementos basicos, o esforco de conhecimento da realidade, o
esforco de superacdo das praticas iniciais, a reconstrugdo de ideias proprias,
tomando como referéncias os resultados das pesquisas, dos conhecimentos
das disciplinas cientificas e as experiéncias proprias e de outros colegas.
(RAMALHO, 2004, p.31).

Esse processo reiteradamente deve ser vivenciado de forma coletiva, compartilhado
com os demais colegas de profisséo promovendo a inovacdo educativa, tendo em vista
contribuir para o desenvolvimento do curriculo e para a formagdo dos estudantes de forma

articulada aos projetos educativos da escola.
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A formagdo de professores na perspectiva do “intelectual critico-reflexivo”
(PIMENTA, 2002) também se apresenta como uma das alternativas para o fortalecimento da
mesma, onde a relagdo do duplo ‘teoria-pratica’ da-se de forma indissocidvel. Isso deve
ocorrer num processo onde os professores sdo entendidos como sujeitos de sua formagéo,
cujas experiéncias praticas sao refletidas no contexto local de trabalho e no contexto mais
amplo, e sdo referéncias para a produgdo de conhecimento e consequentemente para a
formacéo nas licenciaturas. Onde também, as experiéncias docentes vividas na escola sejam

concebidas como potenciais para a geracao de conhecimento:

[...] é espago gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo é possivel
sem uma sistematizacdo que passa por uma postura critica do educador sobre
as préprias experiéncias. Refletir sobre os conteldos trabalhados, as
maneiras com se trabalha, a postura frente aos educandos, frente ao sistema
social, politico, econémico, cultural é fundamental para se chegar a produgéo
de um saber fundado na experiéncia. (GHEDIN, 2002 p. 135)

A valorizagdo da articulacdo entre experiéncias da pratica com a aprendizagem
profissional nos cursos de licenciatura, cada vez mais necessaria para a qualidade da
formacdo, também se respalda na busca de uma interface diferenciada entre a formacéo e o
trabalho, que supere a expectativa de relacdo entre formacdo e desempenho profissional de
forma “adaptativa, instrumental e funcional.” (CANARIO, 2001, p. 154).

E precisamente a impossibilidade de cumprir esse designio que apela a
construcdo de uma relacdo estratégica entre a formacéo e o trabalho, em que
0 essencial consiste na capacidade de desenvolver um reflexo de
aprendizagem permanente que permita aprender a identificar o que é
necessario saber e a aprender a aprender com a experiéncia. (CANARIO,
2001, p.154)

A formacéo reflexiva dos professores para a aprendizagem permanente implica em
construir processos de formacdo articulados com o0s contextos escolares e por outro lado,
coloca em evidéncia o valor formativo da experiéncia e sua potencialidade como espaco de
aprendizagem e de construcdo de sentidos sobre a profissao.

Na perspectiva de articular experiéncia, formacédo e transformacdo, Bondia (2002)
busca desvincular a nocao de experiéncia a de informacéo, de conhecimento, dando um novo
sentido a ela que contribui com os processos formativos de professores. “A experiéncia é o
gue nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o 0 que se passa, ndo o que acontece, ou
0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece” (BONDIA, 2002, p.21).
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O sujeito da experiéncia coloca-se disponivel para viver processos de desaceleragéo,
de abertura de disponibilizacdo, de exposicdo e esta aberto a propria transformacdo. Nos
processos de formacdo de professores o convite a experiéncia que forma e transforma exige
abertura e reflexdo do sujeito. “E experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que
nos acontece, € a0 nos passar, nos forma e nos transforma” (BONDTA, 2002, p. 26).

Ao revalorizar as experiéncias na formagdo dos professores, Canério (2001) também
busca refletir sobre sua traducdo nos curriculos. A importancia dada a préatica a ser realizada
ao longo do processo de formacdo de professores revela sua potencialidade tanto para a
formagé&o inicial como para a formacao continuada de professores. Compreendendo formagéo
inicial como etapa primeira da formacdo associada a formacdo continuada do professor,
argumenta que a articulacdo entre a formacao e os contextos de trabalho, neste caso através da
pratica pedagogica, representa o ponto nevralgico da estrutura curricular dos cursos de
licenciatura. Em um mundo de incertezas que afetam também o0s processos sociais,
formativos, onde a velocidade torna as informagfes obsoletas em curto tempo, as
competéncias profissionais devem ser construidas em contextos de trabalho. Dessa forma,
defende que a escola é o local onde se aprende a profissdo de professor e que a formacao
inicial “consiste em aprender a aprender com a experiéncia” (CANARIO, 2001, p. 156). Essa
perspectiva, portanto, ndo desconsidera a importancia da teoria na formagdo dos professores
desde que se traduzam em experiéncias que formam e transformam o sujeito.

A perspectiva de pensar a formacdo de professores a partir dos contextos de trabalho,
da escola, da experiéncia também se insere nas preocupacdes de Névoa (2009) ao refletir
sobre a formacao de professores no contexto portugués a partir do Processo de Bolonha.

Isto implica em reconhecer que o debate sobre a prética reflexiva, a formacéo reflexiva
do professor, ndo tem pertinéncia na medida em que ndo torna concreta, significativa e
ampliada a presenca da profissao no processo de formacéo do professor, o que significa que a
formacdo deve ser construida por dentro da profissdo, em parceria com os professores e no
contexto da escola (NOVOA, 2009).

Neste sentido, 0 autor inspira-se na formagdo profissional dos médicos para sugerir
principios os quais consideram fundamentais para a formacdo dos professores. Reafirma que
essa formacdo deva assumir uma dimensdo “praxica” de forte énfase tedrica e metodologica e
ter foco na aprendizagem dos estudantes. Para tanto, a formagdo deve tomar como referéncia
constante estudos de situagBes concretas que tomam como referéncia o trabalho desenvolvido

na escola, a exemplo do insucesso escolar, programas de acdo educativa e outros problemas



56

escolares com a determinagdo de encontrar solugdes para resolvé-los. Nesse ambito, o
professor precisa ter uma compreensao do processo historico de constituicdo do conhecimento
percebendo-o em todas as suas dimensdes. Isso demanda a busca de um conhecimento
pertinente que exige uma reelaboracdo do mesmo e ndo a aplicacéo da teoria. Dessa forma, o
trabalho do professor produz uma “transformacdo deliberativa (...), pois supde uma
transformacdo dos saberes, e obriga a uma deliberagdo, isto é, a uma resposta a dilemas
pessoais, sociais e culturais” (NOVOA, 2009, p. 35). Por fim, indica que ¢ fundamental
formar os professores num cenario de “responsabilidade profissional” (NOVOA, 2009, p. 35),
em observacdo as necessidades de mudancas pessoais e coletivas no trabalho e na
organizacdao. Decorre dai o destaque dado pelo autor a inovacdo como eixo central do
processo de formacéo de professores.

Com isto, as mudancas na formacdo profissional no sentido de revalorizacdo dos
professores regentes, da legitimacgéo da sua autoria na producéo de saberes profissionais e de
sua participagdo mais expressiva na formacdo de futuros docentes sdo consideradas
fundamentais nesse processo. O que significa construir a formacgéo por dentro da profissao e

reencaminhar a formacéo de professores aos professores.

Ao recorrer a esta expressdo, quero sublinhar a necessidade de o0s
professores terem um lugar predominante na formag&o dos seus colegas. Nao
havera nenhuma mudanga significativa se a “comunidade dos formadores de
professores” e a “comunidade dos professores” ndo se tornarem mais
permeéveis e imbricadas. (NOVOA, 2009, p. 17)

Ou seja, mesmo reconhecendo a importancia da investigacao cientifica em educacéo,
que é realizada na universidade nesse processo de formacao, é necessario que 0s professores
das escolas ocupem lugar predominante nos processos de formacdo de professores. Esse
intento do autor se associa a necessidade de que os aprendizados da profissdo também sejam
construidos e integrados com a cultura profissional das escolas.

Nesse contexto, destaca ainda a importancia de se observar a dimensdo pessoal da
profissdo docente na formacdo do professor no sentido de trabalhar os aspectos relacional e
comunicacional que caracterizam o seu “tacto pedagogico” (NOVOA, 2009, p. 39). A pessoa
nao se separa do profissional, portanto, propde a constru¢ao de uma “teoria da pessoalidade
no interior de uma teoria da profissionalidade” (NOVOA, 2009, p. 39), onde processos de
autoformacdo sejam também estimulados. Destaca ainda a importancia que se deve dar na
formagdo de professores ao trabalho coletivo e em equipe no exercicio da profisséo,
reiterando a relevancia dos projetos educativos da escola, estimulando a colegialidade, a
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construcdo de culturas colaborativas, as trocas e a constituicdo de parcerias dentro e fora do
universo profissional. Apesar de referirem-se a um contexto especifico, suas contribuicbes
reafirmam a necessidade da formacéo critica e reflexiva dos professores onde o campo da
pratica, 0 mundo do trabalho, a escola sdo referéncias dessa formacdo e sdo espacos de
construgéo coletiva da profisséo.

Todavia, apesar da escola apresentar-se com espago de formacgdo e construcdo de
conhecimento do professor em formacédo, um dos desafios dos programas de formacéo inicial
de professores reside na falta ou dificuldade de conexdo entre essa formacdo ofertada na
universidade e o campo da pratica, na perspectiva de uma maior articulagdo entre elas.

O enfrentamento desse desafio, com a articulacdo entre a universidade e a escola no
processo de formacdo de professores, se apresenta a partir da criagdo de novos espacos
hibridos que relacione conhecimento profissional e académico e onde experiéncias possam ser
formativas. A construcdo de um terceiro espaco inspira-se na teoria do hibridismo,® onde se
reconhece que os individuos constroem sentidos de mundo a partir de maltiplos discursos
(BHABBA, 1990 apud ZEICHNER, 2010). Para o autor, o uso da ideia de “terceiros espagos”
na formacdo inicial de professores se opde as ldgicas binarias que separam conhecimento
académico e conhecimento pratico profissional produzido nas escolas e pressupbe a

integracdo de conhecimentos e novas maneiras de realizar essa formagéo.

O uso que fago, no presente texto, do conceito de terceiro espaco diz respeito
a criacdo de espacos hibridos nos programas de formacdo inicial de
professores que reunem professores da Educacdo Bésica e do Ensino
Superior, e conhecimento pratico profissional e académico em novas formas
para aprimorar a aprendizagem dos futuros professores. (ZEICHNER, 2010,
p. 487)

Acredita-se que a criacdo de espacos hibridos na formacdo inicial amplia e
potencializa os espacos de aprendizagem dos professores que se embasam em diferentes
fontes de conhecimento necessarios para fundamentar ensino de qualidade. Essa perspectiva
de pensar a formacao também implica numa revisdo epistemoldgica presente nas tradicionais

formas de conceber os programas de formagdo de professores na universidade onde o

80 hibridismo cultural na perspectiva de Bhabha (1998) é entendido como um processo de embate que resulta da tensdo e conflito da
diferenciacdo cultural. O hibridismo é resultado da contestacdo do discurso hegemdnico dominante no qual a autoridade do
colonizador é coloca em cheque pelo colonizado, o qual produz um discurso hibrido ao exigir que suas diferencas culturais sejam
observadas. O processo de hibridag&o cultural possibilita ao sujeito novas formas de significacdo que, na maioria das situagdes sdo
contrérias a sua cultura de origem. Revela ainda relacdes de poder e controle. (SOUSA (2012); BHABHA (1998).
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conhecimento académico, de cunho cientifico se apresenta como referéncia Unica e legitima
de conhecimento sobre ensino, aprendizagem. Neste processo, “diferentes aspectos do saber
que existe nas escolas e nas comunidades sdo incorporados a formacgdo de professores e
coexistem num plano mais igualitario com o conhecimento académico (ZEICHNER, 2010, p
493). Isso implica em uma revisdo paradigmatica na prépria concepcdo de conhecimento
legitimo expandindo-o para o reconhecimento de outras fontes de saberes importantes e
produzidos nas comunidades de pratica profissional, para além dos limites da universidade.
Ademais, convida a todos a estabelecer uma nova relacdo e articulagdo propositiva
entre escola e universidade na gestdo dos processos de formacdo inicial de professores, a
partir de estratégias e experiéncias diferenciadas, pautadas nos principios acima. A formacéo
do professor critico, reflexivo sobre a pratica e os contextos profissionais se efetivard também
na medida em que as fronteiras entre universidade e escola deixarem de delimitar a separacéo
entre conhecimento cientifico e ndo cientifico e possibilitar a construcdo de sentidos a partir
de experiéncias em terceiros espacos, considerados hibridos que formam e transformam

sujeitos.
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3 UNIVERSIDADE, FORMACAO DE PROFESSORES E EDUCACAO BASICA

Refletir sobre a Educacdo Superior no ambito da universidade e as importantes
mudancas que dela se espera na contemporaneidade, exigem uma analise dos aspectos
historicos, politicos, econémicos e epistemoldgicos implicados nesse processo. Os atuais
desafios colocados para a universidade e seu papel formativo na contemporaneidade
perpassam por uma analise da qualidade do ensino ali desenvolvido, enquanto lécus fundante
e privilegiado de formacéo, buscando compreender o papel a ela atribuido historicamente e os
novos papéis e compromissos a serem assumidos na atualidade. No contexto desses desafios,
ressaltamos a tensdo e o compromisso a ser assumido na formacgdo de professores para a
Educacao Basica.

Historicamente criada na ldade Média (CASTANHO, 2000), a universidade é uma das
instituicdes mais antigas que existe e resiste pela capacidade de critica e autocritica. Atravessa
a Idade Moderna até os dias atuais assumindo diferentes missées, sinalizando desafios, 0s
quais demandam um redimensionamento de sua organizacao, papel e compromisso social. Ao
longo do tempo, a universidade assume diversos modelos, em diferentes contextos historicos,
politicos, econdmicos e sociais de cada época, (DREZE, J; DEBELLE, 1983) e organiza-se
para dar conta das suas respectivas demandas, ora como resultado de determinagfes externas
impostas pelas politicas econdmicas e sociais de cada contexto, ora num movimento de
autocritica, reflexdo e resisténcia da propria universidade as tentativas de dominacdo,
legitimando assim seu lugar da critica e da inovacéo.

Situamos a universidade enquanto instituicdo formadora com participacdo ativa no
contexto da modernidade. Considerando este um momento histérico fundante da cultura
ocidental, resultado da caminhada histérica do homem construida na relacdo com a natureza e
a sociedade, que imprimiu valores, padrGes e préaticas do fazer cientifico e formativo, ainda
presentes no cotidiano da universidade.

O pensamento moderno teve em Descartes um dos grandes propulsores do seu
desenvolvimento. A duvida moderna, de origem cartesiana, questiona o tradicional conceito
de verdade fundado na primazia da percepcdo dos sentidos, na revelacdo divina. Assim, a
realidade do mundo e da vida humana ¢ questionada e a “certeza” se torna fundamental para a
moralidade moderna (ARENDT, 2010).

A universidade enquanto instituicdo social e formadora torna-se o local de producéao e

de legitimacéo cientifica dessa nova ordem, tornando-se centro moralmente influente para o
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trabalho experimental dos cientistas que passaram a cultivar e valorizar o sucesso, a
investigacdo, fidedignidade e preciséo.

Assim, na modernidade, a universidade € marcada pelo rompimento com a era
medieval e com a centralidade da cultura classica, passando a incorporar as novas
necessidades de formacao da burguesia em ascensdo. O modo de produgéo industrial buscou a
fabricagdo dos produtos em série, potencializando a forca de trabalho atraveés do uso das
maquinas, 0 que colocava novos desafios para a formacdo do trabalhador. A universidade
também se caracterizou pela abertura a ciéncia experimental emergente e ao hovo humanismo
enciclopedista (CASTANHO, 2000), fundamentando-se na ciéncia positivista que valorizava
as certezas universais e o conhecimento como produto.

Esse momento historico favoreceu a consolidacdo de uma cultura académica marcada
pela tradicdo, na adocdo de curriculos disciplinares e fragmentados, na formacéo
especializada, na producdo e socializacdo de conhecimentos desarticulados da pratica, na
valorizacéo da pesquisa experimental cientifica.

A logica moderna torna-se basilar da pratica académica universitaria fundamentando
seus projetos e acbes. A racionalizacdo técnica, a especializacdo do conhecimento, a ldgica
matematica na compreensdo dos fendmenos, fundamentaram historicamente as praticas de
ensino, da pesquisa e da extensdo e nesse contexto as de formacdo de professores ainda com
fortes reflexos na atualidade.

Por outro lado, no contexto do avan¢o do capitalismo expresso pelo neoliberalismo e
pela economia globalizada, a educagdo é concebida cada vez mais como mercadoria e ndo
como bem puablico e a universidade se encontra fragilizada, exposta aos interesses
econémicos, refém dos interesses financeiros, cabendo a esta resistir e colocar-se como lugar
de critica, autocritica e inovacao.

Esta condicéo esta posta na oferta da Educacéo Superior e na formacao de professores
no cendrio brasileiro. O crescimento do numero de instituicGes de ensino superior privadas
intensificou-se a partir da década de noventa com a publicacdo da LDB n° 9.394/96
ampliando a oferta de educagdo por este setor. Apesar da recente expansdo das universidades
publicas federais, os dados do Censo da Educacao Superior (INEP/MEC, 2013) informam que
das 2.391 Instituicdes de Educacdo Superior participantes do Censo, 2.090 delas séo privadas
e 301 sdo publicas.

De acordo com Gatti e Barreto (2009) esse cenario reflete também na oferta de cursos

de Licenciatura pelas Instituicbes de Educagdo Superior privadas, cujos dados de 2006
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identificam a predominéncia das mesmas na matricula de estudantes nesse nivel de ensino.
Essas instituicbes ofertam cursos de curta duracdo, de baixo custo, 0s quais comprometem a
qualidade da formacdo de profissionais para o ensino na Educacdo Basica. Na Bahia, no
entanto, a participacdo das universidades estaduais € maior na oferta das licenciaturas e no
processo de formacdo de professores, o que demanda conhecer melhor a qualidade da
formacéo realizada nesses cursos.

Nesse contexto, a dinamica politica, econbémica em curso e a decorrente
desqualificacdo da educacdo superior, contribuiram para o aprofundamento da crise na
universidade, a qual segundo Santos (2005) ocorre em trés dimensdes: a primeira delas refere-
se a “crise de hegemonia”, quando se configura uma contradi¢do entre as fungdes tradicionais
da universidade de producdo da alta cultura, do pensamento critico, dos conhecimentos
cientificos, humanisticos necessarios a formacao das elites desde a Idade Média e a producao
de padrdes culturais médios e de conhecimentos instrumentais demandados no século XX. Ao
realizar-se a formacéo de profissionais fora da universidade e ao deixar de ser Unica na
producao de pesquisa e na realizagdo do ensino, a universidade entra em ‘“crise de
hegemonia”. A “crise de legitimidade” ocorre quando a universidade deixa de ser consensual
diante das contradi¢fes entre 0 acesso, o credenciamento de competéncias, antes restritos, e as
exigéncias de democratizagdo da educagdo superior. A terceira ‘“‘crise institucional”
caracteriza-se pela contradicdo entre a defesa da autonomia na definicdo de valores e
objetivos da universidade e a pressao para submeté-la a critérios de eficiéncia e produtividade.
Essa crise foi induzida pela perda de prioridade da universidade como bem publico nas
politicas publicas, com o objetivo de diminuir sua autonomia, coloca-la a servigo de projetos
modernizadores e no mercado de servicos universitarios (SANTOS, 2005).

Na perspectiva da busca da autonomia da universidade, estd a rejeicdo a tutela
empresarial e financeira dos grandes mercados como forma exclusiva de relevancia da
Educacdo Superior na relacdo com a sociedade, a qual deve ser pensada de forma ampliada
considerando as demandas apresentadas pela sociedade como um todo. Como argumenta
Chaui (2008), cabe & Educagdo Superior traduzir os objetivos gerais e 0s objetivos da
sociedade em termos de tarefas a serem realizadas as quais devem “abranger a estimativa da
contribuicdo potencial global da educacéo superior, por intermédio de suas varias fungdes,
para o desenvolvimento humano sustentavel da sociedade” (CHAUI, 2008, p. 20). E nesse

processo se inclui 0 ensino, a pesquisa, a extenséo e 0s Servigos.
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A participacdo da universidade na construcdo de uma nagdo socialmente justa
pressupde também o compromisso com o espago publico, a definicdo de espacos e estratégias
de inclusdo e producdo de conhecimento na perspectiva contraria a producéo de informacoes
para atendimento exclusivo as demandas do mercado. Nesse contexto, insere-se 0
compromisso com a formacéo de professores para a Educacdo Bésica.

A superacdo dessa crise demanda também a reforma da universidade, a qual deve lutar
pela reconquista de sua legitimidade em algumas areas (SANTOS, 2005). O autor apresenta
como alternativa, a énfase que a universidade deve dar em cinco areas de acdo: “acesso;
extensdo; pesquisa-acgdo; ecologia de saberes; universidade e escola publica” (SANTOS,
2005, p.48). Na formacgao de profissionais realizada pela universidade as areas de “pesquisa
acdo”, a “ecologia de saberes”, a a¢do da “universidade e escola publica”, sdo dimensdes
fundamentais nesse processo de reforma, ao tempo em que sinalizam a necessaria reconguista
da legitimidade da universidade nas dimens@es do ensino, pesquisa e extensdo assim como o0
fortalecimento do seu compromisso com a comunidade (SANTOS, 2005).

A “pesquisa acdo” ¢ entendida como experiéncia de defini¢do e realizacdo de projetos
de pesquisa com a participacdo das comunidades e organizacbes populares cuja solucao
conjunta beneficia os resultados da pesquisa e atende a necessidade dos grupos sociais. Neste
tipo de pesquisa, 0s interesses sociais sdo articulados aos interesses cientificos dos
pesquisadores da academia e se apresenta como uma alternativa contra-hegemdnica ao
capitalismo. A “ecologia de saberes” significa uma revolugdo epistemoldgica que promove o
didlogo entre os saberes cientificos, humanisticos produzidos pela universidade e os saberes
leigos, tradicionais, populares disponiveis na sociedade, no sentido de superar os processos de
desqualificacdo e extincdo desses saberes (SANTQOS, 2005).

Na area de a¢do que envolve a “universidade e escola publica”, o autor destaca a
atencdo que deve ser dado a articulacdo e ao compromisso da universidade com a escola de
Educacdo Basica, 0 que perpassa pela questdo do conhecimento pedagdgico e os subtemas a
ele relacionados como “produgdo e difusdo do saber pedagdgico, pesquisa educacional e a
formagdo de professores para a escola publica” (SANTOS, 2005, p.60). Aspectos que podem
estar potencializando a relacdo da universidade com as escolas de Educacdo Basica numa
perspectiva mais articulada e colaborativa.

Assim, a educacdo, o papel formativo resultante da educagédo superior, a formagéo de
professores realizada ao longo dos anos vém sendo problematizados e precisam ser

reavaliados diante das transformagdes da sociedade, da emergéncia de novos paradigmas
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epistemoldgicos, das exigéncias postas pelas tecnologias da informagdo e comunicagdo que
sinalizam mudancas no mundo do trabalho e na pratica social, num cenario onde o
conhecimento assume uma centralidade e importancia cada vez maior.

Considerando que a universidade é uma instituicdo historicamente envolvida com a
criacdo, disseminagdo e transmissdo do conhecimento, sua relagdo com a sociedade vem
sendo desafiada no sentido de fortalecer a importancia e o papel estratégico da formacgéo na
Educacdo Superior na sociedade do conhecimento (CHAUI, 2008).

Por outro lado, muitos elementos novos colocam-se, no campo social, econémico e
cultural no contexto da globalizagdo, das mudangas culturais expressas pela diversidade de
género, sexual, de etnias e pelos direitos das minorias. Anuncia-se a crise das grandes
narrativas e com isto a possibilidade de multiplas hegemonias, a crise paradigmatica do
conhecimento cientifico moderno, o qual imprimiu a disciplinaridade e a fragmentacdo nos
curriculos dos cursos que formam professores.

Esses elementos associados ao fato da profissdo docente também apresentar
especificidades (FORMOSINHO, 2009) indicam a necessidade de repensar o projeto
formacdo de professores na universidade, seus cursos de licenciatura, os quais tém sido
marcados pelo processo de academizacéo. Isso significa que as instituicbes de formacdo de
professores submetem-se a légica académica predominante do ensino superior no que se
refere a estrutura orgéanica, formulacdo e desenvolvimento do curriculo, organizacdo do
ensino, gestdo das carreiras em detrimento da ldgica inerente a formacdo profissional.
(FORMOSINHO, 2009). Em alguns casos, isso se expressa pela tensdo que pode ocorrer ente
a cultura profissional de professores generalistas de Educacdo Infantil e na primeira fase da
Educacdo Fundamental, com a cultura institucional da universidade baseada na
especializacdo. Nesse sentido, a distancia entre 0 mundo académico e o mundo profissional
tem sido um marco a ser repensado durante a formacéao dos professores.

Simultaneamente, outras problematicas relacionadas ao processo formativo sdo
vivenciadas na universidade e demandam mudancas na sua organizacao e cultura académica e
institucional, tendo em vista também a formacdo profissional dos professores, a saber: o
paradoxo processo de vinculagdo da universidade as politicas educacionais produzidas pelo
Estado em face de sua autonomia na proposicdo de projetos de curso previsto na Lei
9394/1996. No ambito da Formacgdo de Professores, a universidade estd tutelada pelas
politicas curriculares produzidas pelo Estado em estreita relagdo com as definidas para a

Educacao Basica. Um exemplo séo as Diretrizes Curriculares de Formacéo de Professores da
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Educacdo Basica (2002) que priorizam a formacdo por competéncias, baseada na
flexibilidade, interdisciplinaridade, com énfase na prética, dentre outros aspectos, onde cabe a
universidade definir e propor seus projetos de cursos. Todavia, ainda que submetida a tutela
das politicas educacionais e econémicas do Estado, tem como desafio a busca da verdade, o
engajamento politico e social na compreensdo e resolucdo dos problemas da sociedade, bem
como para proposi¢do da inovagdo no ambito do ensino, pesquisa e extensdo e de seus
projetos de curso.

Nesse ambito, observa-se também a pouca valorizacdo da docéncia universitaria, a
qual tem tido pouca visibilidade nas institui¢des, fruto de uma cultura académica que ndo vem
conseguindo implementar a indissociabilidade entre ensino, extenséo e pesquisa, creditando
nesta ultima as referéncias legais para o mérito e a promog¢do na carreira docente. 1sso
reafirma a tendéncia de se colocar o ensino em segundo plano, do ponto de vista da valoracéo
e importancia junto as demais atividades académicas nas instituicbes, bem como por néo
considera-lo como atividade especifica que exige saberes prdprios e que se realiza também
com investigacao da pratica.

Esse processo tem contribuido para a construcdo de um imaginario social de
desvalorizacdo do ensino enquanto atividade profissional na universidade. Indica ainda a
necessidade de investimento a ser feito na formagdo e desenvolvimento profissional dos
docentes, de forma especial aos docentes dos cursos de licenciatura, os formadores de
formadores, com implementacdo de politicas de profissionalizacdo dos mesmos nas
instituicOes de educacdo superiores. (CUNHA e SOARES, 2010; RAMALHO, FIALHO,
NURNEZ [201-]; DIAS e VEIGA, 2011).

Na sequéncia, encontram-se os desafios das politicas de acesso a Educacdo Superior
gue garantam a permanéncia e o0 sucesso dos estudantes nos cursos de graduacdo. Esses
estudantes sdo provenientes de escolas publicas, possuem perfil cada vez mais heterogéneo
quanto a idade, expectativas profissionais e condi¢Bes financeiras, apresentando dificuldades
de aprendizagem decorrentes do pouco dominio da leitura e interpretacdo de texto o que
demanda processos de afiliagdo institucional a serem implementados pela universidade
(COULON, 2008).

Na UNEB, os desafios para a inclusdo de jovens na universidade, especialmente
oriundos da escola publica, vém sendo enfrentados através de Politicas de Assisténcia
Estudantil, de estudos que visam implantar o Observatério Regional do Estudante

Universitario (OREU), o qual disponibilizard& um banco de dados com informagdes gerais
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sobre o perfil de estudantes do Ensino Médio e da UNEB. O projeto contribuira para que 0s
processos de inclusdo de estudantes na universidade ndo se limitem as politicas de acesso,
tendo em vista a permanéncia e sucesso académico dos mesmos, reduzindo assim, os indices
de evasao nos cursos.

Todos esses aspectos estdo a tencionar a missdo e o papel formativo da universidade
no sentido de realizar reformas que assegurem seu espago como bem publico e de qualidade,
em contraposi¢cdo ao movimento de privatizacdo e desqualificacdo da Educacdo Superior em
curso e especialmente da formacéo de professores. Converge também para a ampliacdo do seu
compromisso com a escola de Educacdo Basica e pela revisdo de seu papel na formagéo de
professores, 0 que perpassa, sobretudo, pela qualidade dos cursos de Licenciatura ofertados,
no sentido de que preparem para a realidade das escolas de Educacéo Basica.

Mesmo reconhecendo que a qualidade da educacdo relaciona-se com aspectos
diversos, a formacdo dos professores é um deles e vem sendo colocada em foco. O cenério da
Educacdo Basica no Brasil, por sua vez, vem expressando baixa qualidade do ensino e da
aprendizagem, altos indices de abandono, reprovacdo, dentre outros aspectos. Os dados do
Censo Escolar 2013, em relacdo ao Ensino Médio, anunciam um paradoxo decrescente no
namero de matriculas dos estudantes, o que sugere a ndo consolidacdo da democratizacdo do
acesso e permanéncia de jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos nesse nivel de ensino.

No Brasil, de acordo com o Censo da Educacdo Basica 2013, o numero de matriculas
no Ensino Médio regular saiu de 8.369.369 em 2007, para 8.312.815 matriculas em 2013. Na
Bahia, o nimero de matriculas saiu de 655.329 em 2007 para 575.378 em 2013, revelando um
decréscimo na procura de jovens pelos estudos nesse nivel de ensino, ao tempo em que indica
o0 desafio a ser enfrentado também na perspectiva da qualidade e atratividade da formacao
para o estudante ainda no Ensino Médio. Na perspectiva de reorientar a formacao nessa etapa
de ensino, as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio anunciam alguns principios, tais como:
a organizacao curricular por area de conhecimento, a interdisciplinaridade, a transversalidade
de temas no ensino, dentre outros aspectos. Em decorréncia disso, das novas exigéncias
colocadas para a profissdo de professor na sociedade contemporanea, a docéncia neste nivel
de ensino e a respectiva formacgéo nos cursos de licenciatura vém sendo problematizadas na
perspectiva de observar e dialogar com as novas demandas apresentadas.

A complexidade que envolve a relagcdo da Educagdo Superior com a Educacéo Bésica
impde as instituicdes educacionais, as universidades, aos 6rgdos governamentais e sociedade,

que cologuem na agenda compromissos a serem assumidos na implementacdo de projetos e
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acoes, tendo em vista a melhoria da qualidade da formacdo dos professores, do ensino e da
aprendizagem na Educacdo Baésica que reflitam na inclusdo social dos jovens e
consequentemente no desenvolvimento do estado e do pais.

Nesse sentido, algumas iniciativas institucionais e legais sinalizam a necessidade de
articulacdo universidade e Educagdo Bésica ao registrarem o propdsito de renovar e reafirmar
compromissos através de agdes conjuntas para melhoria da formagdo de professores e da
qualidade da Educacdo Basica. O Plano Nacional de Educacdo - PNE 2014-2024, Lei n°
13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014a) define meta especifica para a formacao de
professores da Educacdo Bésica; Sinaliza a relevancia de se definir uma politica de formag&o
de professores em regime de colaboracgdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os
municipios; Prevé que todos os professores tenham formacdo em nivel superior na area de
conhecimento em que atuam a ser adquirida em cursos de licenciatura.

Para dar conta desse propésito, a meta prevista, destaca estratégias que incidem
diretamente na organizacéo e oferta desses cursos pelas instituicbes de educacao superior. Ao
enfatizar a necessidade de aprendizagem da profissdo docente atraves dos cursos de
licenciatura, o Plano apresenta o indicativo da reforma curricular desses cursos de forma a
assegurar o equilibrio entre a formacdo geral, a formagdo na area do saber e da didatica
especifica associada ao uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo, em articulagéo
com os curriculos da Educacéo Basica.

Outra estratégia prevista para a qualificacdo dos cursos de licenciatura refere-se a
valorizacdo das praticas de ensino e dos estagios nos cursos, com o objetivo de articular a
formacdo dos estudantes com as demandas da Educacdo Basica. Essas estratégias, apesar de
colocarem-se no horizonte de uma temporalidade ampla para seu cumprimento, indicam a
necessidade de se conhecer melhor o contexto da formacdo de professores, ao mesmo tempo
em que sugere mudancas a serem iniciadas na area.

No ambito da pds-graduacéo, a criacdo da Diretoria de Educacdo Béasica na CAPES
registra a centralidade dada a essa tematica como iniciativa voltada para a implementacéo da
politica de formacgdo de professores no pais. Destaca-se também a articulacdo das agdes da
pos-graduacdo com a qualificacdo da Educacéo Béasica. O Plano Nacional de Pos- Graduagao
— PNPG (2011-2020), (BRASIL, 2010a) dedica um dos seus capitulos a Educagdo Basica,
incorporando-a como tema estratégico para o desenvolvimento do pais. O Plano assume
compromisso de realizar agBes especiais que promovam a articulacdo da pos-graduagcdo com a

melhoria da qualidade desse nivel de ensino. Essa articulagdo deve ser construida na
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perspectiva da visdo sistémica de educagdo definida no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE). A proposta do Plano envolve a pos-graduacdo em educacdo e de outras
areas, configurando uma acdo multidisciplinar, de forma a ampliar o debate e a busca de
alternativas para o enfrentamento aos desafios relacionados a Educacdo Bésica no Brasil.
Sugere ainda que diretorias da CAPES possam dialogar com os programas de formagéo de
professores, nlcleos de educacdo e outras areas como engenharia, administragdo e ciéncias.

Dentre os compromissos a serem assumidos pela Educacdo Superior insere-se 0 da
formacdo inicial de professores através dos cursos de licenciatura. O cenario critico da
educacéo, a exemplo da Bahia, sinaliza a importancia de se insistir e investir na qualificagdo
da formacdo inicial dos professores realizada na universidade.

A problematica da qualidade da Educacdo Béasica é complexa, precisa ser enfrentada
através de um trabalho articulado e colaborativo que resulte do conjunto de esforcos com foco
na melhoria da qualidade da educagdo. A qualidade que se espera construir para a Educacéo
Bésica ndo depende apenas do trabalho dos professores, pois envolve outras dimensdes como
a estrutura da gestdo escolar e formacdo dos gestores, as politicas e o financiamento
educacional (FIALHO, 2013). Como destaca Gatti e Barreto (2009), também interferem nesse
processo as questdes culturais em nivel local, regional e nacional, a estruturacéo de habitos, a
naturalizacdo das dificuldades de aprendizagens de estudantes de segmentos sociais
populares, bem como as condic¢Bes sociais, culturais e de escolarizacdo dos seus pais, as
condi¢cdes dos professores incluindo plano de carreira, salario, condi¢bes de trabalho,
formagdo inicial e continuada. Ao reconhecer esses diferentes aspectos, destacamos também a
importancia da formacéo inicial de professores realizada nos cursos de Licenciatura que
indiguem em seu projeto formativo a vivéncia e reflexdo critica sobre e com o campo
profissional ao longo da formacdo, incluido este dltimo também como espaco de
aprendizagem da profissao.

Apresentamos a seguir, a trajetoria historica da Universidade do Estado da Bahia -
UNEB na oferta das Licenciaturas a partir da organizacdo multicampi, seu cenario e papel

institucional na formag&o de professores para a Educagdo Bésica no Estado da Bahia.

3.1 LICENCIATURAS NA UNEB: TRAJETORIA E CENARIO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Na sociedade contemporanea, a educacdo tem sido colocada como condicéo

fundamental para o desenvolvimento territorial/regional, ampliando as possibilidades de
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acesso aos bens culturais fundamentais para a incluséo social de criancas, jovens e adultos. A
sua relevancia relaciona-se com a natureza do trabalho que desenvolve na producdo e
socializacdo de conhecimentos, saberes e informacdes, hoje também considerada condicdo de
cidadania necessaria a dinamica societaria cada vez mais fundada no valor atribuido ao
conhecimento.

A importéncia da educacdo, ou auséncia dela, pode ser observada pelos esforgos e
investimentos diferenciados feitos em Educacdo Superior no Brasil, ainda marcados por um
quadro de desigualdades regionais em termos de financiamento de pesquisa, capacidade
instalada para funcionamento de cursos de graduacgdo e pds-graduacao no pais, 0s quais dentre
outros aspectos, sdo estruturantes das dimensfes do ensino, pesquisa e extensdo universitaria.
As desigualdades histéricas mantidas entre o eixo Sul/Sudeste e Norte/ Nordeste na oferta de
Educacdo Superior e consequentemente de cursos de licenciatura para formar professores,
trouxe consequéncias perversas ao desenvolvimento de regifes e Estados, colocando em
questionamento o alcance da missdo da universidade publica, gratuita e de qualidade na
consolidacdo e constituicdo de uma Nacao soberana que, caracterizada pela diversidade, deve
potencializar as diferencas, a inclusdo em prol da emancipacdo humana (FIALHO, 1998,
2005).

No Estado da Bahia, o descompasso histdrico em relacdo ao acesso a Educacdo
Superior contribuiu para ampliar as desigualdades educacionais, sociais, econémicas e
culturais, com reflexos na formacdo de professores e no desenvolvimento da Educacao
Bésica. Nesse cenario, a Bahia amplia timidamente sua oferta & Educacdo Superior em nivel
estadual, a partir do final da década de 1960, com a implantacdo das Faculdades de Formacao
de Professores de Alagoinhas, Vitéria da Conquista e Jequié, a criacdo da Faculdade de
Educacdo em Feira de Santana (1968) e posteriormente da Fundagdo Universidade de Feira de
Santana (1970), hoje denominada UEFS, (BOAVENTURA, 1998). A expansdo do sistema
estadual de Educacdo Superior ird ocorrer nos anos 80, com a institucionalizacdo da
Universidade do Sudoeste da Bahia (UESB) em 1980, da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB) em 1983 e da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), em 1991. Algumas
dessas universidades originaram-se da agregacdo de faculdades isoladas, mantendo a
tendéncia historica da criagdo das universidades brasileiras (FIALHO, 1998, 2005).

Assim, a ampliagdo do acesso a Educagdo Superior e como consequéncia 0 acesso aos
cursos de licenciatura para a formagdo de professores, decorre da interiorizagdo das

universidades estaduais baianas implantadas nos principais centros regionais do interior, como
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uma estratégia do governo estadual, & época, para atender a demanda educacional e as
necessidades de formacdo de quadros profissionais para a Educacdo Basica no Estado da
Bahia (BOAVENTURA, 1998; FIALHO, 1998, 2005).

Para Boaventura (1998), a criacdo de universidades e faculdades estaduais em pélos
regionais teve como objetivo retroalimentar os demais niveis do sistema educacional através
da formacéo de professores e especialistas para o ensino de primeiro e segundo graus. Nesse
sentido, ele reconhece a necessidade de criacdo de um sistema estadual de educacdo mais
articulado na Bahia, entre Educacao Superior e Educacao Basica.

Esse entendimento inspira também a criagdo da Universidade do Estado da Bahia -
UNEB, na década de 1980, cuja origem ocorre a partir da reorganizacdo de faculdades
isoladas ja existentes tanto no interior como na capital, e que foram incorporadas a estrutura
da Superintendéncia do Ensino Superior do Estado da Bahia — SESEB, a qual reunia o antigo
Centro de Educacdo Técnica da Bahia, as Faculdades de Formacdo de Professores de
Alagoinhas, de Jacobina e de Santo Antonio de Jesus, e as faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Juazeiro e de Caetité, sediadas no interior do Estado, com a concomitante
implantacdo da Faculdade de Educacdo da Bahia, em Salvador (BOAVENTURA, 1998;
FIALHO, 1998, 2005).

Assim, a oferta inicial de cursos de licenciatura no interior da Bahia associa-se ao
sentido historico da criacdo das universidades estaduais e de forma especial a criacdo da
UNEB enquanto universidade multicampi, considerando sua prioridade na oferta de cursos
nessa area no Estado, ao longo dos anos.

A posterior publicacdo da Lei 7176/97, extinguiu as Faculdades e criou a estrutura
organica de Departamento nas Universidades Estaduais, alterando também a estrutura da
UNEB em um contexto de mudancas na educacdo e na formacdo de professores apés a
publicacdo da LDB n° 9394/96.

No contexto atual, ao problematizar o compromisso da Educagdo Superior com a
Educacdo Basica pelo ambito da formacdo de professores, destaca-se a prioridade que ainda
deve ser dada a oferta de cursos de licenciatura, a qualidade da formag&o dos cursos e sua
relagdo com as demandas de formacgdo de professores no Estado, para atuar na Educacéo
Basica.

A andlise da situacdo dos docentes na Bahia, no que se refere a demanda por
qualificagcdo profissional, indica um quadro ainda de desafios para a oferta qualificada de

cursos de licenciatura. De acordo com o Censo Escolar (2013), essa situacdo se reflete no
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Ensino Médio, uma vez que no Estado da Bahia, contamos com 31.185 professores atuando.
Conforme a Figura 1, destes, contamos, ainda, com 21,8% que ndo possuem curso superior e
chama a atencdo a grande representatividade de funcdes docentes ocupadas por professores

com graduacdo em outras areas, mas sem licenciatura (50,8%).

Figura 1 Bahia: Docentes do Ensino Médio - indicadores selecionados, 2013.

Feminino

Lecionam em 5 ou mais turmas

Com mais de 40 anos

Nio Licenciado

Lecionam em 2 ou 3 turmos

Lecionam 3 oumais disciplinas

Sem curso sup erior

0% 10% 20% 30% 40%0 0% 60% 70%

Fonte: MEC/Inep

Se por um lado esses dados sinalizam um processo de precarizagdo do Ensino Médio
no Estado da Bahia, associado a diferentes fatores, é importante reconhecer que entre eles esta
a falta de qualificacdo docente para atuar no Ensino Médio, o que indica desafios ainda
persistentes na ampliacdo da oferta de cursos de licenciatura no Estado.

Por outro lado, de acordo com o Censo da Educagdo Superior 2013, a oferta de cursos
na Bahia tem sido liderada pelos cursos de Bacharelado. Dos 1.541 cursos neste nivel,
predomina os de Bacharelado com 832 cursos, seguido dos de licenciatura com 531, e dos
cursos Tecnoldgicos com 178 cursos.

A andlise da oferta dos cursos de licenciatura por &rea e categoria administrativa

também sinaliza desafios ainda presentes, conforme Tabela 1 abaixo:
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Tabela 1: Bahia: ntimero de cursos de licenciatura® por area e categoria administrativa, 2013

Categoria Administrativa
Area Detalhada™ Privada com Total
) Privada sem fins Publica Publica
fins .
. lucrativos Estadual Federal
lucrativos

Ciéncias da educagéo 34 19 100 6 159
Pedagogia 34 19 100 6 159
Formacao de professor da educagéo basica 0 0 2 3 5
Formacdo de professor das séries finais do ensino 0 0 0 1 1
fundamental
Formacdo de professor das séries iniciais do ensino

0 0 0 1 1
fundamental
Licenciatura Intercultural Indigena 0 0 2 1 3
Formacao de professor de disciplinas profissionais 10 9 38 15 72
Formagdo de professor de artes visuais 0 1 10 2 13
Formacdo de professor de computacédo (informatica) 0 0 3 5 8
Formacao de professor de danca 0 0 1 2 3
Formagdo de professor de disciplinas do setor primario 0 0 0 1 1
(agricultura, pecuéria, etc)
Formacdo de professor de educacdo fisica 10 5 22 2 39
Formagdo de professor de musica 0 3 1 1 5
Formagdo de professor de teatro (artes cénicas) 0 0 1 1 2
Licenciatura para a educagdo profissional e tecnoldgica 0 0 0 1 1
Formacao de professor de matérias especificas 25 19 192 59 295
Formacdo de professor de biologia 3 2 21 6 32
Formacdo de professor de ciéncias 0 0 0 3 3
Formacao de professor de filosofia 1 4 3 2 10
Formagdo de professor de fisica 0 0 4 6 10
Formacdo de professor de Geografia 1 2 21 6 30
Formacao de professor de histéria 5 5 27 5 42
Formacao de professor de lingua/literatura estrangeira 1 1 16 4 2
moderna
Formacao de professor de lingua/literatura vernacula 6 4 49 5 64

(portugués)
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lingua estrangeira moderna 3 0 0 0 3
Formagdo de professor de matematica 5 1 28 11 45
Formagdao de professor de quimica 0 0 6 9 15
Formacao de professor de sociologia 0 0 17 2 19
TOTAL 69 47 332 83 531
Ciéncias da educacéo 34 19 100 6 159
Formagdo de professor da educagdo basica 0 0 2 3 5
Formacdo de professor de disciplinas profissionais 10 9 38 15 72
Formagdo de professor de matérias especificas 25 19 192 59 295

Fonte: Microdados Censo da Educagdo Superior (MEC/Inep)

(a) Modalidade presencial

(b) Nome da area detalhada conforme adaptacéo da classificagéo internacional

Eurostat/ Unesco/ OCDE

Observa-se que a oferta dos cursos de licenciatura na Bahia da-se, em sua maioria, em
instituicGes publicas, sendo as instituicdes publicas estaduais as que lideram a formacdo de
professores com a oferta de 332 cursos de licenciatura. 1sso reitera o papel e a contribuicdo
que as universidades estaduais tém tido historicamente na qualificacdo de profissionais para a
Educacdo Bésica no Estado, assim como a importancia que elas tém ainda hoje, na formacéo
de professores para 0 Ensino Médio. Os dados também coincidem com estudos de Gatti
(2009) ao indicar a predominancia da oferta pablica na regido Nordeste. Revelam ainda o
papel compensatorio que ainda hoje as IES publicas federais assumem na formacdo de
professores no Estado, deixando para as instituigdes estaduais essa funcgéo.

No que se refere a oferta de cursos de Licenciatura por area, no estado, observa-se que
no universo de 531 cursos, a area de Pedagogia apresenta um nUmero maior de cursos
totalizando 159. No &mbito da formacdo de professores das matérias especificas que também
formam para atuacdo no Ensino Médio da Bahia, identificam-se 295 cursos. Dentre esses,
registramos 30 cursos na area de geografia, onde 27 sdo ofertados por instituicdes publicas.
Desse universo das publicas, 21 cursos sdo de responsabilidade das universidades estaduais
baianas, cabendo & UNEB, a oferta de quatro cursos de licenciatura em Geografia.

No universo das licenciaturas na Bahia para as matérias especificas, observamos a

baixa oferta de cursos em areas como Filosofia (10), Fisica (10), Quimica (15), Sociologia
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(19), Ciéncias Bioldgicas (32), Geografia (30), reiterando, em alguns casos, a tendéncia ja
anunciada através do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) em estudo feito no ano de 2007.
O CNE ja apontava um déficit de professores em areas como Fisica, Quimica, Matematica e
Biologia no Brasil, decorrente da combinacdo de diferentes fatores como o grande nimero de
docentes em processo de aposentadoria no sistema de ensino, a pouca procura pelos cursos de
licenciatura, o baixo indice de conclusdo nesses cursos associados também & evasdo na
graduacao.

Além de caracterizar a crise instalada no Ensino Médio, o estudo faz recomendacfes
para a superacdo da mesma e uma delas refere-se a necessidade de implantagéo de curriculos
mais inovadores, em face dos novos saberes, com abordagem curricular interdisciplinar, mais
contextualizada, e a adogcdo da metodologia de projeto, o que indica a necessidade de
contemplar essa perspectiva na formacdo inicial ofertada nas licenciaturas e na formacao
continuada dos professores. O estudo sugere ainda prioridade para oferta das licenciaturas em
Ciéncias da Natureza e Matematica.

Na Bahia, em que pese a expressiva participacdo das universidades estaduais na
formacdo de professores para educacdo basica, é necessario reconhecer a prioridade que ainda
precisa ser dada quanto ao investimento na qualidade dos cursos de licenciatura, quanto a
ampliacdo da oferta, pois, apesar das universidades estaduais assumirem a maioria dessa
oferta, a formacao e profissionalizacdo do magistério ainda sdo um desafio em curso.

Nesse sentido, a UNEB apresenta potencial formativo na éarea, dada a sua
singularidade organizacional e institucional. O protagonismo da UNEB na proposicdo de
cursos de licenciatura para formar professores tem sido um marco histérico e singular da
relacdo da universidade publica baiana com a educacdo basica, tornando-se, portanto,
contexto dessa pesquisa, de forma especial o Campus XI- Serrinha.

Historicamente a UNEB vem promovendo a interiorizacdo da Educagdo Superior no
Estado da Bahia e sua estrutura multicampi é marcada pelo forte compromisso da
Universidade com a formacdo de profissionais para a Educacdo Bésica e com a inclusdo na
Educacéo Superior (BOAVENTURA, 1998; FIALHO, 1998, 2005). O formato multicampi da
UNEB favoreceu a implantacdo de cursos de licenciatura em municipios do Estado com
baixos indicadores sociais, econdmicos e educacionais potencializando mudancgas sociais,
educacionais, culturais e politicas desses territorios ao longo desses anos, conforme figura 2.

A missdo da UNEB tem sido grandiosa, sobretudo na area de formacéao de professores

e inclusdo de jovens na educacdo superior, fato que demanda uma compreensdo da propria
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organizacao multicampi de forma mais apropriada, para além da nogdo de pluricampus que a
identifica apenas por possuir mais de um campus e por sua dispersao geografica. Observa-se
que esses aspectos por si s6 ndo asseguram o cumprimento de sua missdo nas diferentes areas
geograficas em que atua. Para Fialho (2005) € preciso assegurar as condi¢cdes para que a
universidade multicampi, estando inserida em regides diversas, possa realizar sua missao, no
que se refere a inclusdo de jovens na Educagdo Superior e a formagdo de professores para
educacdo bésica. Todavia, é necessario considerar os desafios que estdo postos para a
realizacdo dessa missdo, os quais demandam condi¢fes institucionais para a oferta dos cursos
nos diferentes campi, a aderéncia dos cursos de licenciatura aos contextos das escolas
publicas de Educacdo Bésica em diferentes territérios, a efetividade dos mesmos na
composicao de quadros para esse nivel de ensino, dentre outros aspectos.

Na UNEB, a oferta de cursos de graduacdo destaca-se pela predominancia das
licenciaturas, tanto pela oferta continua presencial, como pelos cursos vinculados a Programas
Especiais e os cursos de licenciatura na modalidade de educagéo a distancia. Atualmente, a
universidade possui 123 cursos de graduacdo de oferta continua, com 73 cursos de
licenciaturas e 50 cursos de bacharelados® abrangendo quase todas as regides do Estado, como

apresenta a Figura 2, abaixo:

Figura 2. Abrangéncia dos cursos ofertados pela UNEB

Memorial
Coievecdem

Dentre os 29 Departamentos que oferecem cursos de licenciatura, destacam-se 0s
campi de Jacobina - 1V, de Santo Antonio de Jesus - V, de Caetité - VI e de Serrinha - XI,

com oferta em Geografia. Estes cursos se inserem no contexto da criacdo da UNEB

°FONTE: Pré-reitoria de Ensino de Graduagio —- PROGRAD/UNEB.
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fortalecendo as expectativas de formacdo de quadros para a Educagdo Bésica no Estado, uma
vez que foram criados, inicialmente, nas faculdades de Jacobina, Santo Antonio de Jesus e
Caetité, as quais participaram do processo de implantacdo da universidade, demarcando
relevancia histérica para a formacdo de professores na area. Em 2005 foi criado o quarto
curso de licenciatura em Geografia no Campus XI - Serrinha.

Esses cursos tém como objetivo a formacéo de profissionais de Geografia com atuagéo
prevista para a docéncia no Ensino Fundamental e Ensino Médio, na gestao das secretarias de
educacdo, na docéncia e area administrativa de instituicdes privadas, o que demarca
relevancia historica dessa formacdo para os territérios onde estdo localizados o0s
Departamentos da UNEB.

Os cursos de licenciatura da UNEB implantados a partir da década de 1980, dentre
eles os de Geografia, tiveram seus curriculos definidos de acordo com as orientagcdes vigentes
na época e eram organizados em curriculo minimo, no formato de disciplinas fragmentadas e
com pre-requisitos, com forte énfase tedrica no inicio do curso e a pratica nos dois ultimos
semestres através dos estagios curriculares supervisionados. Esse formato permaneceu vigente
na maioria dos cursos até o inicio do ano 2000.

Em 2004, os curriculos de licenciatura da UNEB foram reformulados e ajustados as
Diretrizes Nacionais de Formacdo de Professores, CNE 01/2002 e CNE 02/2002 e as
Diretrizes especificas de cada area, apresentando novos formatos curriculares. Dentre eles,
inserem-se 0s cursos de licenciatura em Geografia que passam a se organizar em nova
estrutura curricular e nova carga horaria, indicando alteracdes importantes. A licenciatura em
Geografia do Campus XI - Serrinha, criada em 2005, inicia as atividades com 0 mesmo
projeto dos demais cursos de Geografia ja reformulados, agregando apenas alguns ajustes.

Contudo, se por um lado, a oferta continua de cursos de licenciatura na universidade
ainda ndo atende as demandas de formacdo colocada pela realidade da Educacdo Basica na
Bahia, por outro, sinaliza que as estruturas curriculares dos cursos vigentes precisam estar
ainda mais préximas do contexto profissional, da escola publica.

Importa acrescentar que além dos cursos de oferta continua, a UNEB também possui
0s Programas Especiais de Licenciaturas. Diante da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases
de Educacédo n° 9394/96, que definiu a exigéncia da formacdo em nivel superior para todos 0s
professores em exercicio, inicialmente no prazo de dez anos, a UNEB institucionaliza sua
politica de formacdo inicial de professores em servico, através dos Programas Especiais, a

exemplo do Programa Rede UNEB 2000. Essa experiéncia fortaleceu sua acdo afirmativa no
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ambito da formacdo de professores com a oferta de cursos de Pedagogia voltados para o
atendimento das demandas de formacdo da rede municipal atendendo a quase todos 0s
municipios do Estado.

O programa de formacdo de professores em servico da UNEB foi reestruturado em
2009, a partir da adesdo ao Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educagdo Bésica —
PARFOR, através do Decreto n° 6755/2009, de iniciativa do governo federal, em que a
instituicAo vem participando com oferta de cursos de Licenciatura nas areas de Letras,
Pedagogia, Artes, Geografia, Historia, Quimica, Matematica, Sociologia, Ciéncia da
Computacdo, Educacéo Fisica, Biologia, Fisica indicando a importancia historica na formacéo
de quadros para a Educacéo Bésica, no ambito do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Na modalidade de Educacdo a Distancia, a oferta de cursos de licenciatura se inicia em
parceria como Ministério de Educacdo. Hoje a instituicdo vem definindo politicas especificas
para a oferta continua desses cursos.

Assim, na UNEB ha uma predominancia na oferta de cursos de licenciatura o que tem
contribuido para a reflexdo historica sobre a realizacdo dos Estagios Supervisionados nas
escolas de educacdo basica, institucionalizando politicas especificas para a realizacdo dos
mesmos em todos os cursos de graduacdo da universidade, e de forma especial nas
licenciaturas.

O estagio nos cursos de licenciatura € obrigatério, compde o processo de formacéo
profissional dos estudantes e fundamenta-se na legislacdo federal sobre Estagio, no
Regimento da Universidade e na Resolucdo n° 795/2007 do Conselho de Ensino Pesquisa e
Extensdo — CONSEPE, a qual regulamenta o estdgio curricular de todos os cursos de
graduacdo da UNEB. Cabe aos Departamentos sua efetivacdo mediante Regulamentos
Setoriais de Estagio para cada curso do Departamento.

A realizagdo dos estdgios curriculares nos cursos de licenciatura ocorre,
obrigatoriamente, em escolas publicas de Educacdo Basica estaduais e/ou municipais e ou em
espacos nao formais de educacdo e sdo orientados pela politica institucional de estagio da
UNEB. A Resolugdo n° 795/2007, trouxe alguns aspectos importantes tanto para o
fortalecimento do campo do Estégio na instituicdo, como para a docéncia na area de estagio
nas licenciaturas.

O primeiro deles refere-se ao processo de institucionalizacdo das préaticas de Estagio
desenvolvidas na UNEB, decorrente da dinamicidade e diversidade das experiéncias

académicas de estdgio no contexto da sua organizacdo multicampi, uma vez que a referida
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Resolucéo substituiu a regulamentacéo vigente desde 1993. O exemplo é o reconhecimento da
ampliacdo do campo de estagio dos cursos de licenciaturas, os espacos ndo formais
configurados como outros espacos potenciais de atuacdo profissional, além das Escolas de
Educacdo Basica. Ainda regulamentou a crescente oferta de cursos de licenciatura para
professores em exercicio, através dos Programas Especiais, que j& funcionavam desde o ano
2000.

O segundo aspecto a destacar refere-se a criacdo de melhores condi¢cdes de trabalho
para o professor de estagio na instituicdo que favorecessem a qualidade do trabalho de ensino,
orientagcdo, acompanhamento e avaliagdo dos estagios. Sendo a UNEB uma universidade
multicampi, as enormes distancias geogréaficas entre os campi imp&em a necessidade de uma
logistica que assegure o desenvolvimento de suas atividades. Considerando que a oferta dos
cursos de graduacdo nos 24 municipios do Estado da Bahia atende as diferentes cidades
circunvizinhas das regifes e que o estagio pode ser realizado na cidade sede do estudante,
também foram definidas condi¢BGes para o acompanhamento e orientacdo dos estagios tais
como seguro de vida, didrias para hospedagem e alimentacédo, assim como transporte para que
os docentes realizem o acompanhamento e orientacdo dos estagios fora da sede do
Departamento.

O terceiro aspecto definido na referida regulamentacdo que pode contribuir para a
qualidade das atividades de estagio refere-se ao nimero de alunos previstos para cada
professor por semestre letivo. Nos cursos de Licenciatura o numero de alunos varia de acordo
com a carga horéria do professor, mas ndo ultrapassa 20 alunos por turma. Essa logica
também é assegurada para os docentes de estagio dos cursos de Bacharelado. A natureza das
atividades de estagio e as especificidades da docéncia na area, as quais envolvem aulas
tedrico-préaticas, orientacdo na concepcao e elaboracdo do projeto de estdgio do estudante,
assim como coordenacao, orientacdo e acompanhamento das praticas de estagio no campo
profissional, as escolas requerem condi¢des de trabalho para os professores dessa area.

Outro aspecto destacado na regulamentacdo de estdgio refere-se a ampliacéo,
formalizacgdo e legalizagdo da Comissédo Central de Estagio e das Coordenagdes Setoriais de
Estagio, cada uma com especificidades e funcdes proprias e que juntas formam uma rede de
gestdo do estagio nos diferentes campi da UNEB no que se refere ao assessoramento,
avaliacdo, acompanhamento, coordenacdo e realizacdo das atividades de estadgio dos

diferentes cursos, bem como na definicao dos diferentes campos de estagio.



78

Por fim, os estagios supervisionados foram regulamentados para adequarem-se ao
contexto das reformas dos cursos de Licenciatura da UNEB citadas anteriormente. Nas
licenciaturas, eles ampliaram a carga horaria para 400 horas, com antecipacdo de sua oferta a
partir do quinto semestre do curso. Essa questdo, associada aos desafios anteriormente
explicitados, demandam alternativas pedagdgicas na realizacdo dos estagios.

Nesse sentido, esperamos que O estagio possa Vvir a assumir perspectivas mais
inovadoras que proporcionem uma ruptura paradigmatica do conhecimento ao constituir-se
como “espaco de conhecimento, fundamentacao, dialogo e interven¢ao na realidade, esta sim
objeto da praxis” (LIMA E PIMENTA, 2004, p. 45). Espago de interlocugdo e proposicao de
mudancas da realidade, num exercicio de superacdo das dicotomias existentes no processo
formativo dos estudantes de graduacdo com o campo profissional, as escolas.

Atualmente, a Resolucdo n° 795/2007 estd sendo reavaliada, assim como 0s projetos
de curso de licenciatura da UNEB estdo sendo debatidos na comunidade académica, dentre
eles o curso de Geografia de Serrinha, tendo em vista a nova reformulagéo.

O Departamento de Educacdo do Campus XI - Serrinha, localizado a
aproximadamente 180 km de Salvador e situado no Territério do Sisal, mais conhecido como
Regido Sisaleira, situa-se no Semiarido Nordeste do Estado da Bahia. Os municipios que

I*%elinem baixos indicadores de desenvolvimento humano e

envolvem o Territorio do Sisa
educacional, os quais tém sido, ao longo dos anos, ndo apenas objeto de indignacdo, mas
cenario de implementacdo de diferentes projetos politicos. Por outro lado, o Territorio do
Sisal registra também, uma histéria de organizacdo dos movimentos sociais e de articulacéo
de aces politicas em prol do seu processo de desenvolvimento territorial e sustentavel, assim
como apresenta diversidade e riqueza artistica e cultural. Embora ainda com algumas lacunas
a serem superadas, a presenca da universidade, através das suas atividades académicas, assim
como do curso de licenciatura em Geografia, tem contribuido para a formagao de professores
na area e apresenta potencial para a melhoria dos indicadores educacionais do territério.

O Campus de Serrinha, locus de realizacdo da pesquisa, foi criado no ano de 1987 com
a oferta do curso de Pedagogia. Expandiu seus cursos a partir do ano 2000 com a aprovagéo

do curso de Bacharelado em Administracdo. A implantacéo do curso de Administragcdo ocorre

10ksse territrio & constituido pelos seguintes municipios: Serrinha, Candeal, Inchd, Lamaréo, Agua Fria, Biritinga, Barrocas,
Teofilandia, Araci, C. Coité, Retirolandia, S. Domingos, Valente, Santa Luz, Queimadas, Nordestina, Cansangdo, ltilba,
Monte Santo, Quinjingue, Tucano.
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em 2002 e as novas demandas no &mbito da extenséo e da pesquisa impactaram ainda mais na
reorganizacdo do espaco da nova sede. Por outro lado, havia no Departamento a expectativa
de assegurar a apropriacdo do seu antigo prédio para garantir o desenvolvimento dessas
atividades e de novos projetos do Departamento. Observando as pesquisas docentes
desenvolvidas na época, foi proposto e criado o Centro de Pesquisa, Cultura e Tecnologias
Educativas da Regido do Sisal — CPCT, cujo projeto foi financiado inicialmente pela
Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia — FAPESB, no ano de 2003.

O curso de Licenciatura em Geografia foi criado pelo CONSU no ano de 2004 e
iniciado em 2005, resultado de pesquisa realizada com profissionais e entidades
representativas da comunidade. Dessa forma, hoje, no Departamento de Educacdo do
Campus XI de Serrinha, sdo disponibilizadas vagas para trés cursos de graduacdo de oferta
continua: Licenciatura em Pedagogia, Bacharelado em Administracdo e Licenciatura em
Geografia. Além disso, o Departamento ofereceu em 2009 cursos de graduacdo para
professores em exercicio, na modalidade de Programas Especiais, tais como os Cursos de
Licenciatura em Pedagogia, Geografia, Historia, Matematica, Educacdo Fisica, Letras e
Biologia, integrantes do Programa de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR), em parceria com o MEC e prefeituras dos municipios do Territorio; assim
como cursos de graduacdo a Distancia, como Administracdo, Quimica, Matematica — da
Universidade Aberta do Brasil - UAB/MEC, em convénio com o Banco do Brasil, do qual
0 Departamento de Educacao de Serrinha funciona como Polo.

No campo da pds-graduacdo, o Departamento iniciou sua primeira turma no
contexto de expansdo dessa modalidade de ensino na Bahia. Ofertou a partir do final da
década de 90, inicio do ano 2000, o curso de Especializacdo em Metodologia do Ensino,
Pesquisa e Extensdo em Educacdo, vinculado ao Campus | da UNEB. Em seguida, foram
criados e ofertados outros cursos latu sensu, a exemplo dos de Psicopedagogia da Educacao
Infantil e Séries Iniciais e 0 Curso Gestdo da Educacdao Contemporanea. A partir de 2011
foram ofertados os cursos de Gestdo Publica em parceria com a Prefeitura Municipal de
Serrinha e o curso de Especializacdo em Educagéo Infantil pelo Programa de Formacgéao de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) em convénio com a UFBA. A partir de 2012, 0
Departamento amplia sua oferta criando o curso de Especializagdo em Gestdo de
Cooperativas — Enfase em Economia Solidaria num convénio com a Associacdo das
Cooperativas de Apoio Economia Familiar (ASCOOB) e oferta do curso de Especializacdo

em Metodologia do Ensino para Educacao Profissional em parceria com o Campus |.



80

Destacamos também o trabalho historico do Nucleo de Pesquisa e Extensdo do
Departamento (NUPE) que tem sido um dos espagos de fomentacdo de pesquisas e
extensdo, envolvendo docentes e discentes, no esforco de articular as atividades de
pesquisa, extensao e ensino.

Considerando a necessidade de compreender os sentidos atribuidos por estudantes e
coordenador de curso as praticas realizadas ao longo da formacdo na licenciatura em
Geografia ofertada no Campus XI, através dos componentes de Pratica de Ensino, Estagio
Supervisionado e outras praticas na formacdo, apresentamos a seguir os fundamentos do

conceito de sentidos adotado na pesquisa.
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4 PERSPECTIVAS PARA COMPREENSAO DO CONCEITO DE SENTIDOS
ADOTADOS NA PESQUISA

A nocdo de sentidos foi adotada na pesquisa considerando sua importancia para
compreensdo do fenbmeno em estudo, uma vez que 0s sujeitos envolvidos na mesma sao
atores sociais, participam da realidade vivida no(s) curso(s) de licenciatura em Geografia da
UNEB e produzem sentidos a partir da experiéncia vivida na pratica pedagdgica ao longo da
formagéo realizada nos mesmos. O interesse em conhecer a realidade a partir da producéo dos
sentidos dos estudantes e coordenadores na pesquisa, parte do pressuposto de que a
consciéncia humana, a realidade vivenciada é socialmente construida pela mediacdo da
linguagem e se compde na relagcdo do sujeito com o outro, com 0 mundo e seu contexto
historico e social.

A nocdo de sentidos apresentada por Charlot (2000) remete a ideia de subjetividade,
de individualidade, uma vez que os sentidos sdo produzidos por sujeitos. Entretanto, o
entendimento da no¢do de sentido, considera que a sua producao é feita por um sujeito que é
um ser humano, um ser histérico e social, que sente, compreende e produz sentidos no
contexto e na relacdo com o outro, em detrimento da percepcdo individualizada e
descontextualizada.

O entendimento sobre os sentidos remete a ideia de sujeito que ao ser considerado
como sujeito historico, inacabado, revela sua condicdo humana. A noc¢do de sujeito indicada
pelo autor destaca a dimensdo inconclusa do homem, o qual ao nascer é considerado um ser
prematuro e encontra 0 mundo pré-existente e ja estruturado externamente, no qual ird ser
socializado. Assim, sugere que ndao h& uma esséncia humana individualizada, pois o ser
humano se constrdi socialmente, a partir das relagdes estabelecidas com o mundo exterior.

Ao nascer, ele educa-se, insere-se na condi¢cdo humana. Assim lhe é permitido
transitar entre a sua histéria singular de sujeito e a histéria mais ampla da espécie humana,
estabelecer relagdes e interagdes com outros homens, ocupar um lugar social no mundo e
participar de alguma atividade. Essa condicao lhe coloca a necessidade de aprender, como nos
fala o autor: “Nascer, aprender, ¢ entrar em um conjunto de relagdes e processos que
constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo, quem Sa0 0S
outros” (CHARLOT, 2000, p. 53). Esse processo, também traduzido pela educagao, ocorre no
movimento de construcdo, producdo de si, por si e pelo outro, sinalizando um processo

complexo e inacabado.
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Portanto, o sentido é sempre o sentido de um enunciado o qual é produzido nas
relaces entre signos que o compdem, signos esses que possuem valor diferenciado em um
sistema. Assim, a nocdo de sentido para o autor, indica a existéncia de varios aspectos na
relacdo com o sujeito, dentre eles o enunciado. Ao definir melhor o entendimento de sentido,

assim nos fala:

[...] tem sentido uma palavra um enunciado, um acontecimento que possam
ser postos em relagdo com outros em um sistema, ou em um conjunto; faz
sentido para um individuo algo que lhe acontece e tem relagdes com outras
coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja se propds.
(CHARLOT, 2000, p. 56)

Nessa perspectiva, reconhece-se que o sentido é produzido no contexto das relacdes
gue o sujeito estabelece com os outros, com o mundo que o cerca, indicando assim que ndo €
algo produzido isoladamente. Tem sentido para o sujeito o que lhe possibilita a
inteligibilidade do mundo, das coisas, 0 que € comunicavel e passivel de ser entendido na
relagdo com o outro. Isso implica em reconhecer a producdo dos sentidos no processo de
producdo de conhecimento e saber, a partir das relacbes estabelecidas com o outro, em um
sistema e contexto historico.

A compreensdo de sujeito e de sentidos também encontra contribuicdes teoricas a
partir de outros autores como Vygotski (2001) e Bakthin (1997), (2006) para os quais, a
consciéncia é construida socialmente, é mediada pela linguagem, dentre outros signos, fato
este que diferencia os seres humanos dos animais.

Vygotski (2001) e Bakhtin (1997), (2006) trouxeram contribui¢cdes importantes para a
forma de compreender a condi¢cdo humana que prevalecia no inicio do século XX, na medida
em que se contrapuseram as perspectivas objetivistas e subjetivistas presentes, tanto no
ambito da psicologia estudada pelo primeiro, como no ambito da linguagem estudada por
segundo. Apesar de tratarem de temas diferentes, os dois autores fundamentaram suas
perspectivas baseados no materialismo histérico-dialético situando as relacdes sociais
culturalmente constituidas como elementos fundantes para a compreensao da consciéncia e do
funcionamento humano.

Para Vygotski (2001), a nogdo de sentido se fundamenta na convicgdo de que a
consciéncia humana se da na relacdo entre pensamento e linguagem reconhecendo a palavra
como microcosmo dessa consciéncia. O autor afirma que esta relacdo entre pensamento e

linguagem n&do é linear, ela se cria e se transforma no desenvolvimento historico da
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consciéncia. Assim, a constituicdo inter-relacionada entre ambos se fundamenta na convicgédo
de que: “A linguagem néo serve como expressdo de um pensamento pronto. Ao transformar-
se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica” (VIGOTSKI, 2001, p.412), bem
como de que “o pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza” (VIGOTSKI,
2001, p. 409).

Nesse caminho, o autor identifica o significado da palavra como a referéncia e unidade
de analise na relacdo entre pensamento e linguagem, por reconhecer o significado como traco
constitutivo da palavra e esta, como fendmeno do discurso. O significado da palavra possui
propriedades do todo, representa a generalizacdo e o conceito, podendo ser considerada como
fendmeno do pensamento. O significado “¢ um fendbmeno do pensamento discursivo ou da
palavra consciente, é a unidade da palavra com o pensamento” (VIGOTSKI, 2001, p.398).

Todavia, para o autor, os significados das palavras transformam-se e modificam-se ao
longo do desenvolvimento do sujeito, indicando que a formacdo desses significados é

dinamica.

A descoberta da inconstancia e da mutabilidade dos significados das
palavras e do seu desenvolvimento é a descoberta principal e Unica capaz de
tirar do impasse a teoria do pensamento e da linguagem. O significado da
palavra é inconstante. Modifica-se no processo do desenvolvimento da
crianga. Modifica-se também sob diferentes modos de funcionamento do
pensamento. E antes uma formacio dinamica que estatica. (VIGOTSKI,
2001, p.407-408)

A descoberta da dinamicidade do significado da palavra para o autor faz emergir o
conceito de sentido, o que possibilita entender melhor a relacdo entre linguagem e
pensamento. A no¢do de sentidos reitera as singularidades da linguagem interior, a qual €
dirigida ao préprio sujeito onde prevalece a construcdo dos sentidos em contraposicdo ao
significado estatico da palavra. Vigotski (2001), assim define o conceito de sentido em seu
trabalho.

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido ¢ sempre uma formacao
dinamica, fluida, complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e
exata. Como se sabe, em contextos diferentes a palavra muda facilmente de
sentido. [...] O sentido real de uma palavra é inconstante. Em uma operagédo
ela aparece com um sentido, em outra, adquire outro. (VIGOTSKI, 2001, p.
465)
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Na andlise seméntica da linguagem, o sentido possui uma formacdo mais flexivel e
dindmica em relacdo ao significado, o qual se apresenta como uma zona mais estavel
adquirida pela palavra em determinado discurso. O sentido da palavra, por sua vez, pode
mudar a depender do contexto onde estdo inseridos 0s sujeitos.

Assim, 0s sujeitos constituem-se, realizam suas aprendizagens e desenvolvem seus
processos de pensamento a partir da mediacdo com outras pessoas, onde as relacfes sociais
sdo referéncia para entendimento dos processos de significacdo humana, da producdo de
sentidos. Isto contraria a ideia de que os sentidos, 0s signos sdo produzidos a priori pelo
sujeito, uma vez que estes sdo produzidos nas préticas sociais, reafirmando a composicao
contextual dos mesmos.

Paralelo ao pensamento de Vygotski (2001) encontramos em Bakthin (1997) ideias
que contribuem para ampliar e fortalecer a perspectiva de sentidos adotada na pesquisa e sua
relagdo como os processos de conhecimento. Elas indicam convergéncias entre o0s
pensamentos dos autores, 0s quais tomam como principio o aspecto social da consciéncia, sua
mediacdo pela linguagem e se fundamentam nas perspectivas do materialismo
histérico-dialético.

Ao tematizar e investigar sobre a linguagem, Bakthin (1997) atribui relevancia as
relagdes sociais na constituicdo humana dando énfase aos processos de enunciagao e interacao
verbal. A linguagem é compreendida para além da comunica¢do, como um acontecimento
dindmico e de interacdo, devendo ser relacionada aos contextos e situagfes concretas. Bakthin
(1997) ressalta a importancia do aspecto contextual no estudo da linguagem, elegendo o
enunciado como unidade de anélise da investigacdo. Para ele, a enunciacao e o ato da fala ndo
podem ser explicados sem 0s sujeitos, mas ndo apenas através deles, 0 que sugere a
necessidade de pensar as interacdes estabelecidas com o outro no enunciado. O sentido de
uma palavra, portanto € construido pelo contexto, a partir das condi¢bes de uma enunciacao
concreta.

Assim, a lingua efetua-se em forma de enunciados orais ou escritos, e é através deles
que o sujeito expressa suas intencdes, expectativas, motivagdes, objetivos. Os enunciados sdo
Unicos e concretos e surgem de uma das esferas da atividade humana que elabora tipos
relativamente estaveis de enunciados denominados, géneros do discurso. O enunciado reflete
0 contexto de sua producdo e os objetivos de cada esfera da atividade humana. “Estes trés
elementos (contetdo tematico, estilo e construcdo composicional) fundem-se

indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles séo marcados pela especificidade de
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uma esfera de comunicagdo” (BAKTHIN, 1997, p. 279). Ele € composto, a partir do contato
da lingua com a realidade, e produz a expressividade do sujeito, os sentidos construidos sobre
as coisas.

Bakthin (1997) destaca a heterogeneidade do enunciado do sujeito, o qual é social e
constituido a partir de outros enunciados: “Cada enunciado é um e¢lo da cadeia muito
complexa de outros enunciados” (BAKTHIN, 1997, p.291). Com isto, 0 autor anuncia a
pluralidade contida no enunciado, o qual no contexto do didlogo possui fronteiras
estabelecidas pela alternancia dos sujeitos falantes, ao mesmo tempo em que reflete outros
enunciados. Entendendo ser o didlogo a forma classica de comunicacdo, nele ocorre a
alternancia dos sujeitos, ha o estabelecimento de uma relacdo com o outro a partir das réplicas
desse didlogo. Neste sentido, o outro é fundamental no enunciado. “Esta relacdo so € possivel
entre enunciados provenientes de diferentes sujeitos falantes. Pressupde o outro (em relagédo
ao locutor) membro da comunicagdo verbal” (Bakthin, 1997, p 295). Assim, dada a dimens&o
social do enunciado, ele pressupfe sempre a interacdo com o outro e o dialogo.

Na interpretacdo de Freitas (1995), a interacdo com 0 outro assume uma importancia

fundamental tanto para Bakhtin como para Vygotski:

O outro é, portanto, imprescindivel tanto para Bakhtin como para Vygotski.
Sem ele 0 homem ndo mergulha no mundo signico, ndo penetra na corrente
da linguagem, ndo se desenvolve, ndo realiza aprendizagens, ndo ascende as
fungdes psiquicas superiores, ndo forma a sua consciéncia, enfim ndo se
constitui como sujeito. O outro é pega importante e indispensavel de todo o
processo dialdgico que permeia ambas as teorias. (FREITAS, 1995, p. 9)

Com isso, a figura do outro é fundamental na constituicdo do sujeito, na producdo dos
sentidos acerca das coisas do mundo e da sua propria aprendizagem. As ideias de Vygotski
(1991) ampliam a compreensdo da aprendizagem humana como um processo social que se da
para além da maturacdo bioldgica, e que pressupde 0 uso de signos, recursos de interacao e
onde a presenca do outro € fundamental e indispensavel. Isso s6 é possivel devido a
capacidade da crianca de aprender na relacdo mediada com outros. Diferentemente dos
animais “o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam” (Vygotski,
1991, p. 59).

Ao apresentar o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), Vygotski
(1991) distingue-o do conceito de nivel de desenvolvimento real, sendo este considerado o

primeiro nivel que resulta dos ciclos de desenvolvimento ja atingido pela criangca. Assim, a
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zona de desenvolvimento proximal caracteriza-se pela distancia entre o nivel real da crianca e
o0 seu nivel de desenvolvimento potencial, onde é possivel a resolucdo de problemas sob a
orientacdo e colaboragdo do outro mais experiente.

Decorrente disso, 0 autor argumenta que na aprendizagem, nao basta apenas definir
atividades que a crianca seja capaz de resolver s6, mas definir e propor atividades que possa
realizar com ajuda e colaboragéo de outros. Os sujeitos que interagem com a crianga tém uma
participacdo ativa no seu desenvolvimento, pois sdo companheiros que orientam e sao
referéncia na sua conduta atuando como agentes do seu desenvolvimento. Neste sentido, a
distincdo entre os niveis real e proximal permite compreender as potencialidades das
interacbes sociais na promocdo e articulagio da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. As contribuices de Vygotski (1991) reiteram que 0s processos de
aprendizagem e construcdo de conhecimento possuem raizes culturais e sociais, pressupdem a
participacdo e autoria do sujeito, a interacdo social, e a vivéncia em processos experienciais.

Apesar de Vygotski (1991) ter construido o conceito de ZDP a partir de estudos
tedricos sobre o desenvolvimento infantil, acredito que tal conceito se aplique aos demais
seres humanos em diferentes idades. Assim, ele pode contribuir também para a pesquisa em
curso, na compreensdao de como vem ocorrendo a aprendizagem do professor a partir da
pratica realizada nas escolas durante o desenvolvimento do curso de licenciatura em
Geografia.

Na analise de Freitas (1995), a dimensdo dial6gica na construcdo do conhecimento
presente na teoria de Vygotski (1991), (2001) converge com a ideia de interlocucao,
subjacente aos estudos de Bakhtin (1997), aproximando os dois autores para compreensdo da
construcdo de sentidos na aprendizagem humana.

A producdo de sentidos na relacio com o outro e, consequentemente na
aprendizagem, é também destacada por Bakhtin (1997). A perspectiva dialégica de Bakhtin
afirma que a relacéo entre os enunciados ndo se restringem as interacdes ocorridas face a face
entre os sujeitos, ampliando o entendimento de didlogo, o qual pressupde também interacGes
mais amplas entre os enunciados. Dessa forma, a analise critica de um enunciado construido
em uma interlocucéo determinada sup®e, para além das vozes dos interlocutores, a existéncia
de diversas vozes sociais. No estudo da linguagem, o enunciado deve ser considerado a partir
de sua exterioridade historica e ideoldgica. Ele distingue-se ndo apenas pelo contedo como

também pelo seu sentido.
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O espaco dialogico pressupBe a compreensdo ativa do sujeito. O dialogo prevé a
antecipacdo da resposta do outro, o qual ndo se coloca como passivo na interacdo socio-
verbal, cuja resposta, a réplica, faz surgir um contra discurso com atribuicdo de valor por

parte do ouvinte no processo de comunicacao.

Os outros, para 0s quais meu pensamento se torna, pela primeira vez, um
pensamento real (e, com isso, real para mim), ndo sdo ouvintes passivos, mas
participantes ativos da comunicacdo verbal. Logo de inicio, o locutor espera
deles uma resposta, uma compreensdo responsiva ativa. (BAKHTIN, 1997,
p. 320)

A compreensdo de um objeto pelo sujeito implica em compreender o seu dever em
relacdo a ele, o que exige um posicionamento a ser tomado em relagdo ao mesmo, indicando
uma participacao responsavel nesse dialogo. Trata-se de uma compreenséo ativa por parte do
sujeito. Nesse processo ele é percebido como criador e ativo que assume um posicionamento
ético e politico diante da vida e do mundo (SEVERO, 2008).

Para Bakhtin (2006); (1997), o sentido € singular, histérico e contextual. Ele é
construido nas interagdes do sujeito com o mundo, com o outro, mediante processos verbais e
extraverbais da comunicacéo.

A partir da definicdo de Vygotski (2001) e Bakthin (1997); (2006), a nogéo de sentido
pode ser compreendida como um processo semantico Unico, envolvendo uma diversidade de
signos inseridos em uma rede de interagdes sociais situada histérica e culturalmente. Ele é
produzido nas praticas sociais, numa construcdo dialética entre o sujeito, seu mundo
psicoldgico e as experiéncias vividas no contexto. Isso sugere a possibilidade da diversidade e
polissemia na constru¢do dos sentidos os quais integram também dimensfes afetivas,
coletivas e individuais.

Para Barros (2012), as ideias desses dois autores acima citados convergem para a
construcdo da nogdo de sentido, na medida em que contribuem para analises que buscam
superar as dicotomias interno e externo, individual e social, emoc¢éo e cogni¢do, corpo e
mente. Elas conduzem também & compreensdo da nocdo de subjetividade, entendida como
polissémica e polifonica ao constituir-se a partir de processos de mediagdo, dialdgicos e de
tenséo.

Na interpretacdo de Freitas (1995), as ideias dos dois autores trazem também novas
perspectivas para o campo educacional no sentido de se repensar a educagdo, 0S processos

formativos no espaco escolar que favorecam “a manifestacdo da diferenga dos modos e
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esquemas de construgdo do conhecimento acompanhada de um trabalho pedagdgico que se
transforma numa ac¢do compartilhada, num espago de elaboragdo conjunta” (FREITAS, 1995,
p. 9-10).

Por outro lado, o estudo dos sentidos, a partir da perspectiva histérico-cultural
assumida por Vygotski (2001) e Bakthin (1997); (2006) indica a necessidade de repensar 0s
processos investigativos e superar a ideia de sentido individualizado, descontextualizado. A
compreensdo do que o sujeito diz numa pesquisa perpassa pela criacdo articulada entre as
interacdes vividas, as relagdes com os signos e outros sentidos presentes no contexto.

A producdo de sentidos também é compreendida na perspectiva merleau-pontiana, a
partir da interpretacdo de Moutinho (2004), Bomfim (2016) e Ferraz (2008). Para Moutinho
(2004), Merleau-Ponty parte do principio de que é preciso rompimento com a forma realista,
objetivista de a ciéncia indagar os fendmenos. Nesse sentido, indica a significacdo filosofica,
a qual surge a partir do questionamento sobre o ser da forma, do fenébmeno como ele se
apresenta, ao invés de toma-lo com real. Assim, a forma e o fenémeno revelam sua verdadeira
significacdo. Afirma que a forma “nos traz um tipo de unidade, de totalidade, que ndo pode
ser encontrada em um ser da natureza”. (MOUTINHO, 2004, pg. 275).

A busca do sentido da-se pela percepcdo, a qual é construida pela experiéncia e na
relagdo. Bomfim (2016), ao interpretar as ideias merleau-pontianas, indica que a percepcao
assume importancia na construcdo dos sentidos, pois se constitui na experiéncia, na relacéo e
se configura como conhecimento e mediacdo que desencadeia diferentes perspectivas sobre o
fendbmeno observado. Assim, “a percepcao € a experiéncia do sujeito, traduzida em
aprendizagem, capacidade de compreender e criar sobre sua propria realidade vivida”
(BOMFIM, 2016, p. 12).

A tematica da percepcdo para Merleau-Ponty insere-se a partir de abordagem que busca
superar a filosofia reflexiva, a qual numa versao idealista coloca como misséo da filosofia
fazer a reflexdo do espirito sobre si mesmo, onde o espirito criador revela suas estratégias
para compreensdo do mundo e das coisas. Na contramdo dessa abordagem, o sujeito é um ser
sendo no mundo, onde a percep¢do na experiéncia é produtora de sentidos multiplos sobre
esse mundo e sobre as coisas. (MOUTINHO, 2004, p 273).

Nesse sentido, Ferraz (2008), ao comentar a filosofia merleau-pontiana, confirma que o
mundo, a natureza estdo organizados de acordo com parametros perceptivos. Nao existe um
ser que seja objetivamente, mas um ser que n&o se separa das estruturas perceptivas. Assim, a

Fenomenologia da percepcdo busca descrever esse ser que ainda ndo foi objetivado e que ao
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mesmo tempo ndo é puramente subjetivo, a exemplo de uma ideia ou representacdo cognitiva.
Assim, comenta sobre as trés reflexdes colocadas pelas ideias do filésofo. Argumenta que o
corpo fenomenal é um ser pré-objetivo que ndo é determinado pelo ambiente, possuindo
intencionalidade singular que “projeta sobre os estimulos formas tipicas de apreender o
ambiente” (FERRAZ, 2008, p. 25). Em segundo lugar, o mundo percebido ndo pertence as
categorias sujeito e objeto num processo de auto-exclusdo dos mesmos. O mundo dado a
percepcdo ingénua ndo € independente das estruturas perceptivas, porém se apresenta como
“um campo de situa¢des” que se manifestam como totalidade onde “a percepcdo humana pode
apreender”. (p.25). Nessa perspectiva, 0 mundo percebido é “em-si-para-nés, ou seja, 0
mundo possui um carater autbnomo (em-si), ao qual a experiéncia perceptiva tem pleno
acesso (para n6s)” (FERRAZ, 2008, p. 25). A terceira reflexdao apresentada a partir das ideias
do filésofo é a que aborda as ambiguidades da experiéncia pré-objetiva e a busca de um
padrdo de racionalidade na temporalidade, no tempo constituido que explique a descri¢do da
atividade do corpo e da percepcdo. Assim, na experiéncia presente, 0 mundo apresenta-se de
acordo com as estruturas perceptivas sem reducdo ao mundo subjetivo, uma vez que ha uma
densidade temporal intrinseca a manifestagao do fendmeno, onde “o mundo percebido abarca
os instantes passados em que se manifestou e anuncia instantes em que se manifestara”
(FERRAZ, 2008, p. 26).

Dessa forma, compreendemos que o0s sentidos construidos pelos estudantes e
coordenador sobre as praticas durante o curso de Geografia constituem-se pela percepc¢édo
dada na experiéncia, na relagdo em um espago vivido.

Os entendimentos dos sentidos apresentados acima, a partir das ideias de Charlot
(2000), Vygotski (2001) e Bakthin (1997), (2006) e das ideias merleau-pontianas
interpretadas por (MOUTINHO, 2004), (FERRAZ, 2008), (BOMFIM, 2016) sao referéncias
que inspiram essa pesquisa, pois reiteram a formacao social do humano, a compreensao de
que a consciéncia humana é socialmente construida e mediada pela linguagem, ao tempo em
gue permitem a compreensdo e analise das vozes dos sujeitos envolvidos, buscando superar
dualismos entre social e individual.

Ademais, compreende a construgdo dos sentidos como acontecimento semantico
singular, que se constroi nas relagdes sociais em meio a uma diversidade de signos,
produzidos nas praticas sociais, numa construgdo dialética entre o sujeito, seu mundo

psicologico e pelas experiéncias vividas no contexto através do didlogo, onde a relagdo com o
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outro assume importancia fundamental. Elas constituem-se pela percepcdo dada na
experiéncia, na relacdo em um espaco vivido.

O entendimento de sentidos reafirma a centralidade e autoria do sujeito no processo
de construcdo do conhecimento e da aprendizagem, em processos mediados pela linguagem
na interacdo com o outro, em contextos especificos indicando que o sujeito constitui-se na
relacao.

Os sentidos decorrem da interacdo entre linguagem, sujeitos e contexto histérico social
e sdo produzidos na relacdo com o outro, com o mundo, em processos dialdgicos vividos.
Assim, o estudo dos sentidos na pesquisa abre possibilidades de compreensdo dos processos
de significacdo construidos por estudantes e coordenadores sobre a pratica profissional
desenvolvida ao longo da formacédo realizada nos cursos de Geografia da UNEB, numa
perspectiva histérico-cultural e ndo como processos individualizados e isolados.

Os sentidos produzidos por eles durante a formagao vivenciada traduzem o resultado
da interacdo com 0s outros, construida no contexto de uma universidade multicampi e das
escolas publicas, e indicardo a compreensdo sobre a formacdo no curso, sobre a pratica
enguanto momento de aprendizagem nessa formacdo na relacdo com a docéncia. Informara
também sobre a aprendizagem da profissdo realizada nos contextos escolares a partir dos
estagios e das praticas vividas durante os cursos.

A compreensdo dos sentidos produzidos pelos sujeitos que vivenciam o cotidiano na
formacdo de professores do curso de Geografia da UNEB leva em consideracdo, portanto, o
contexto histdrico, social, universitario onde estdo inseridos estes sujeitos. Nessa perspectiva,
pode-se dizer também, que ao expressarem sua compreensdo ativa sobre o objeto em estudo,
sobre a préatica profissional na formacéo realizada durante o curso, nossos colaboradores na
pesquisa assumem uma posicdo ética, ativa, criativa e politica em relacdo a préopria formacéo
e a aprendizagem da profissao de professor.

A opcédo pela compreensdo dos sentidos dos estudantes e coordenador de curso da
licenciatura em Geografia do Campus XI — Serrinha sugere que a pesquisa deva assumir
perspectiva metodoldgica que contemple essa possibilidade. Nesse contexto, apresentamos no

proximo capitulo, os percursos metodologicos da pesquisa.
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5 FUNDAMENTOS E PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A metodologia adotada na investigacdo estd intimamente relacionada ao processo de
construcdo do objeto de pesquisa e foi definida observando sua natureza e caracteristica.
Considerando que as pesquisas realizadas no campo da educacdo tém como especificidade a
“educacdo e a atividade educativa” (AMADO, 2013, p. 19), foi fundamental ndo perder de
vista a particularidade do objeto em educacdo, ora investigado, o qual definiu tanto a
singularidade dos objetivos da pesquisa, como as opc¢des metodoldgicas.

A investigacdo realizada sobre as praticas na formacao inicial de professores,
compreendida a partir dos sentidos atribuidos por estudantes e coordenador de colegiado
durante o processo de formacdo na licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha da
UNEB, sua relacdo com a aprendizagem da profissdo, com a formacdo para a docéncia, na
relacdo com escolas, dada a natureza e complexidade do objeto, demandou uma abordagem
que superasse as pesquisas metodoldgicas monoldgicas e reducionistas baseadas na crenga
cartesiana de que os fendémenos investigados podem ser fragmentados, desconectados e
descontextualizados durante o processo de compreensdo dos mesmos.

A investigacdo realizada adotou a abordagem qualitativa, considerando que esta traz
em seus fundamentos a convicgdo de que a sociedade se configura a partir de agdes humanas.
Buscamos observar na pesquisa a riqueza escondida, submergida na cotidianidade do objeto,
em sua complexidade, considerando os aspectos politicos, éticos, estéticos, religiosos, sociais
como seus elementos constitutivos na hora de conhecé-lo/compreendé-lo (SANTOS, 1989).

Fundamentada no paradigma fenomenoldgico e interpretativo, a abordagem qualitativa
interessa-se pelos sentidos e significados que os atores atribuem as suas a¢des em contexto
real. Os sentidos e significados atribuidos aos fenémenos sociais sdo compreendidos como
resultado da interacdo humana nos contextos e com a natureza. Eles sdo considerados de
grande importancia tendo em vista que 0s sujeitos da pesquisa sdo reconhecidos como
produto e produtores da cultura. Neste &mbito, a investigacdo das realidades sociais centra-se
no modo como sdo experenciadas, interpretadas pelos proprios sujeitos, passando da sua
descricdo densa para a compreensdo e interpretacdo das mesmas em contexto (BOGDAN,
BIKLEN, 1994).

A partir dessa abordagem, a relacdo estabelecida com os sentidos produzidos pelos
estudantes e coordenador de curso sobre a formacdo, foi de uma aproximacdo critica,
compreendendo-os como forma de conhecimento que serviu enquanto elemento para

entendimento da problematica em estudo. Dessa forma, o senso comum como fonte



92

revolucionaria, criativa, com potencial transformador da realidade, revelou-se como uma
bacia semantica, a partir da qual se fez uma compreensdo critica/reflexiva dos
significados/sentidos atribuidos pelos sujeitos ao objeto pesquisado (SANTQOS, 1989).

Nesse contexto, a relacdo da pesquisadora com o objeto investigado também existe e
foi considerado na investigacdo, pois se reconhece que 0 processo de pesquisa vivido é
subjetivo, 0 que representa aspecto relevante na definicdo do percurso metodolégico.

A abordagem qualitativa apresenta algumas caracteristicas que sdo convergentes com
a pesquisa realizada. A primeira delas estd no fato de que o ambiente natural foi fonte direta
dos dados, os quais foram acessados em situagdes concretas e vividas e complementados pelo
contato direto com o campo, através do pesquisador, pois, acredita-se que “as agdes podem
ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia”
(BOGDAN, BIKLEN, 1994, p.48), ou seja, no contexto histérico onde elas acontecem. Nesta
pesquisa, considerada descritiva, isso ocorreu através da realizacdo de entrevistas
semiestruturadas com os estudantes e o coordenador do curso no Campus XI - Serrinha, da
participacdo em reunides de avaliacdo das atividades de estagio do curso, da analise direta de
documentos oficiais como o projeto de reconhecimento do curso de geografia de Serrinha
tendo em vista descrever melhor o fendbmeno em estudo.

Considerando que as informacdes da pesquisa foram recolhidas através de palavras e
texto, elas compdem os resultados do estudo, nas quais as citacdes foram utilizadas para
fundamentar as apresentaces dos mesmos. Neste sentido, buscamos uma descri¢do detalhada
dos dados e uma andlise e interpretacdo que explorou a riqueza dos mesmos, respeitando a
forma como foram transcritos e registrados. Isso favoreceu uma compreensdo mais
aprofundada do objeto. Assim comenta o autor sobre a exigéncia feita numa pesquisa
qualitativa: “[...] exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que
tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreenséo
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN, BIKLEN, 1994, p. 49).

Outra caracteristica associada a pesquisa qualitativa pode ser observada pela opc¢éo
feita na investigacdo em ndo se definir previamente hipoteses fechadas, mas pela construgéo
de inferéncias a medida que os dados foram sendo apresentados, organizados e agrupados em
categorias.

A pesquisa foi inspirada também na bricolagem (KINCHELOE E BERRY, 2007), ao
utilizar diferentes estratégias na pesquisa advindas tanto da abordagem qualitativa como da

quantitativa, a medida que se tornou necessario. Isso ocorreu ao adotar estratégia de pesquisa
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a partir da abordagem quantitativa das informacdes do projeto de curso durante a andlise
documental e, a0 mesmo tempo, ao utilizar estratégias de pesquisa qualitativa com a
realizacdo das entrevistas. A bricolagem possibilita que o uso e a adocdo de estratégias
metodologicas na pesquisa acontecam de acordo com a necessidade apresentada pelo contexto
da situacdo da mesma.

Considerando a complexidade da realidade, ndo buscamos uma ciséo excludente entre
a abordagem qualitativa e quantitativa. Na pesquisa, analises qualitativas e quantitativas
contribuiram para compreensdao do objeto em estudo, especialmente durante a anéalise
documental do projeto de reconhecimento de curso.

Assim, o significado atribuido pelos participantes as suas vidas e experiéncias nesta
pesquisa, bem como os sentidos atribuidos acerca das praticas realizadas durante o processo
de formacdo de professores no curso foram de grande importancia para compreensdo do
objeto em estudo.

Para compreensdo do fendbmeno investigado através da abordagem qualitativa dessa
pesquisa, optamos inicialmente pela realiza¢do do Estudo de Caso sobre as préaticas realizadas
durante a formacdo inicial na licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha da UNEB, a
partir dos sentidos atribuidos por estudantes e coordenador de curso.

O estudo de caso se caracteriza como uma investigagdo empirica que “investiga um
fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (YIN, 2001, p.32). De
acordo com Bogdan, Biklen (1994), o estudo de caso permite delimitacdo da area de trabalho
na investigacdo para realizagcdo de uma observagdo mais detalhada de um contexto, de um
individuo, acontecimento ou de uma Unica fonte de documentos. No estudo de caso, as
varidveis de interesse sobrepdem-se aos pontos de dados, o que permite se basear em
diversificadas fontes de evidéncias, ou seja, na triangulacdo de dados. Permite ainda a
conducdo da coleta e andlise dos dados a partir de proposicGes tedricas previas, configurando-
se como método e estratégia de pesquisa mais abrangente (YIN, 2001). Assim, na pesquisa,
adotamos a triangulacgéo de fontes de dados (YIN, 2001) com a realizac¢do das entrevistas e da
anélise documental.

O estudo de caso realizado na pesquisa permitiu investigar as praticas durante a
formagéo inicial na licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha dentro de seu
contexto real. Houve valorizacgdo da singularidade no estudo de caso realizado, ao tempo em

que se fez uma analise contextualizada do fendmeno em estudo, permitindo maior
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aprofundamento da realidade estudada e maior aproximagédo com os participantes da pesquisa.
As praticas realizadas durante a formacao inicial na licenciatura em Geografia representam
uma totalidade Unica envolvidas em contradicdes. Elas realizam-se, portanto, no contexto de
um curriculo que foi reformulado e incorpora alteraces na sua concepcao e formato, onde a
ampliac&o e antecipacdo das praticas destacam-se como elementos relevantes na formacéao de
professores

A escolha da Universidade do Estado da Bahia - UNEB como instituicdo para realizar
a pesquisa, deu-se pela relacdo histdrica desta instituicdo com a formacéo de professores, na
qual a maioria dos cursos ofertados é de licenciatura. Nesse sentido, a sua organizacao
multicampi complexa favoreceu a implantacdo de cursos de licenciaturas em municipios do
Estado, ampliando suas acdes académicas. Ao estudar a UNEB e sua peculiar configuracédo
multicampi, Fialho (2005) indica que ela coloca-se como um campo fértil, tanto para a
investigacdo cientifica, como para a acdo universitaria. Portanto, a instituicdo torna-se
também um campo rico de experiéncias a serem pesquisadas.

A opcdo pela licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha, dentre as demais da
UNEB, foi feita como recorte metodoldgico da pesquisa, uma vez que ela apresenta mudancas
curriculares como os demais cursos de licenciatura reformulados em 2004, incorporando as
orientacOes das Diretrizes Nacionais de Formacao de Professores para a Educacdo Baésica -
Resolucdo CNE 01/2002 e Resolucdo CNE 02/2002, as quais alteraram o tempo/espaco da
realizacdo das praticas no curriculo. Na condicdo de gestora da Pro-reitoria de Graduacao,
acompanhei o0 processo de orientagdo e ajustes nos curriculos das licenciaturas, inclusive o de
geografia, tendo em vista a viabilizacdo da sua oferta nos diferentes Departamentos da UNEB.

O estudo realizado no Campus XI - Serrinha deu-se pela sua localizacdo no Territorio
do Sisal, o qual atende a estudantes de varios municipios que apresentam baixos indicadores
educacionais, especialmente no Ensino Médio. Foi feito ainda, considerando ser o campus que
oferta a Gltima licenciatura em Geografia criada na UNEB, cujo projeto de curso organizou-se
a partir da proposta dos demais existentes, incorporando alteracfes curriculares e adequacdes
especificas realizadas pelo colegiado de curso. A criacdo da licenciatura ocorreu durante o
periodo de gestdo nesse campus no qual colaboramos com o processo de coordenacdo da
pesquisa para escolha do curso e da definicdo colegiada para implantacdo do mesmo. Isso
justifica a forte vinculacdo profissional existente com o Campus XI — Serrinha, no qual sou

lotada como professora.



95

Ao mesmo tempo, a area da Geografia na contemporaneidade, face o contexto de
transformacdes econdmicas, politicas e socio-culturais no ambito da globalizacdo e dos
avancos das tecnologias (SANTOS, 2006), vem redimensionando e alterando alguns
conceitos como espaco, lugar, territorio evidenciando sua importancia para a educacdo. Nesse
sentido, tem assumido relevancia para a formagéo profissional dos professores que atuaréo no
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, hoje identificados como etapas da Educacdo Bésica
com grandes desafios para legitimar a permanéncia e o0 sucesso dos estudantes na escola no
Territorio do Sisal.

No estudo de caso foram utilizadas algumas ferramentas para coletas de dados, como a
analise documental do projeto do curso de Geografia do Campus XI - Serrinha e a entrevista
semiestruturada com os estudantes e coordenador de colegiado do curso.

A analise documental do projeto de reconhecimento do curso de Geografia do Campus
Xl - Serrinha foi feita com o propdsito de compreender os compromissos de formacéao
profissional assumidos pelo curso no contexto onde esta inserido, a configuragdo curricular, a
perspectiva formativa do curso na relacdo com a formacdo identitaria do professor. Para tanto,
realizamos a andlise de contetido (BARDIN, 1977) nos textos referentes ao perfil profissional
do egresso, as quatro ementas dos Eixos do curso e as cinquenta e nove ementas dos
componentes curriculares, entre as quais buscamos identificar as palavras “escola”, “escolar”,
“unidade escolar”. Além disso, analisamos o fluxograma do curso.

Assim, analise documental foi adotada no intuito de ampliar e contextualizar a
compreensdo do problema investigado. A andlise documental constituiu-se uma técnica
importante na abordagem qualitativa dos dados da pesquisa, contribuindo para complementar
as informac6es obtidas por outras técnicas e/ou dar visibilidade e revelar elementos novos em
relacdo ao problema investigado (ANDRE, 1985).

A anélise do projeto buscou identificar e compreender também a importancia atribuida
aos componentes curriculares definidos pelo colegiado no Curriculo Pleno de Geografia do
Campus XI - Serrinha e sua relacdo com a carga horéria, no intuito de identificar quais
conhecimentos vém sendo propostos e priorizados para a formacdo de professores de
geografia. Neste processo, buscou-se também identificar 0 tempo e 0 espago reservado as
praticas pedagogicas ao longo do curriculo e sua relagdo com a formagéo.

Para realizacdo desta analise, adotamos categorias e subcategorias construidas a partir
de agrupamento de componentes curriculares, tomando como referéncia as indicacGes das

Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacdo de Professores para Educacdo Baésica
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(BRASIL, MEC/CNE/CP 01/2002), as categorias de analise adotadas por Gatti e Barreto
(2009) nos estudos realizados sobre as licenciaturas nas instituicbes de Educacao Superior no
Brasil e as especificidades dos componentes curriculares do curso de Geografia de Serrinha.
Nesse contexto, recorreu-se também a andlise qualitativa de dados quantitativos
disponibilizados no projeto do curso.

Esta analise contribuiu para identificar a configuragdo curricular do curso e sua
perspectiva formativa a partir das informacdes disponibilizadas e dos conhecimentos previstos
no curriculo priorizado para a formacéo de professores, além do tempo/espaco destinado as
praticas no curriculo, através das praticas de ensino e do estagio supervisionado. As
informacdes relativas aos projetos de cursos de licenciatura foram disponibilizadas pela Pro-
Reitoria de Ensino de Graduagdo - PROGRAD da UNEB. (ANEXO A)

O documento relativo ao projeto de reconhecimento da licenciatura em Geografia
analisado foi elaborado em um contexto histérico, social, cultural particular, portanto a sua
andlise considerou estes aspectos como relevantes. Associada a analise documental, foram
realizadas as entrevistas semiestruturadas com os estudantes e o coordenador do curso de
Geografia, como técnica de coleta de informacdes. Através dela realizou-se um processo de
maior interacdo com os participantes da pesquisa durante a investigacéo.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com estudantes e coordenador do
colegiado do curso de licenciatura, todos vinculados ao campus de Serrinha e tiveram como
objetivo, compreender os sentidos atribuidos as praticas durante a formacdo inicial,
especialmente as préaticas de ensino e os estagios ao longo do desenvolvimento do curso. Para
tanto, foi utilizado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A).

Inicialmente, foi realizado um grupo Focal com os 11 estudantes presentes dos 18
matriculados nas turmas do 8° semestre do curso de Geografia do campus, vinculados ao
semestre de 2014.2, com o objetivo de obter informacOes sobre aspectos mais amplos do
curso. Para essa etapa ver o roteiro de questdes (APENDICE B).

Posteriormente, foram realizadas entrevistas individuais com 6 dos estudantes das
turmas do 8° semestre, participantes do grupo focal, com o objetivo de conhecer os sentidos
atribuidos a préatica durante o processo de formacédo no curso de Licenciatura em Geografia. A
escolha dos participantes para entrevista no grupo focal e para as entrevistas individuais
observou alguns critérios: Os estudantes entrevistados encontravam-se matriculados no 8°

semestre, ja tinham integralizado todos os componentes curriculares previstos até o 7°
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semestre e ja tinham realizado ou estavam realizando o estagio supervisionado em alguma
escola do Ensino Médio. Para essa etapa, ver o roteiro de questdes (APENDICE C)

A escolha dos 6 estudantes participantes da entrevista individual manteve os critérios
iniciais descritos acima. Além disso, optou-se por estudantes que ndo participaram do
Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — Pibid do Ministério da Educagdo durante sua
permanéncia no curso de Geografia, considerando ser este um programa no qual as préaticas de
iniciacdo a docéncia e a escola sdo relevantes para a formacéo, porém estao restritas a alguns
estudantes. A escolha teve como objetivo compreender os sentidos atribuidos por esses
estudantes ao Pibid, na relagdo com a aprendizagem da docéncia no contexto do
Departamento da UNEB.

No caso do coordenador de curso, a sua escolha para a entrevista deu-se considerando
que ele assume fungbes pedagogicas e administrativas como gestor do referido curso. Para
essa etapa, ver o roteiro de questdes (APENDICE D). As informacfes provenientes das
entrevistas contribuiram para compreender os sentidos atribuidos as praticas pedagdgicas
durante a formacdo no curso; a relacdo com a docéncia e a aprendizagem da profissdo; a
perspectiva formativa do curso; as condi¢Ges e estratégias de aproximacdo criadas no
processo de formacdo de professores entre a universidade e as escolas do Territorio do Sisal,
de forma especifica, através das préaticas de ensino e dos estagios supervisionados.

Os dados oriundos das entrevistas e da analise documental foram analisados utilizando
a técnica da Analise de Conteldo, a partir das contribuicGes de Bardin (1977), Amado (2013),
Bogdan e Biklen (1994), no sentido de orientar a sistematizacdo das mensagens. A analise de
contetdos tem sido bastante utilizada nas pesquisas empiricas na area de Ciéncias Humanas e
Sociais como técnica de andlise exclusiva ou combinada com outros procedimentos
(AMADO, 2013); (BOGDAN E BIKLEN, 1994). De acordo com Bardin (1977), a definicdo

da analise de contedo melhor se apresenta como um conjunto de técnicas que fazem:

[...] anélise das comunicacOes visando obter, por procedimentos sistematicos
e objetivos de descri¢do do contetdo das mensagens, indicadores [...] que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de
producdo/recepgéo [...] das mensagens. (BARDIN, 1977, pg.42)

Segundo o autor, o papel do pesquisador, neste caso, € compreender o sentido da
comunicagdo e simultaneamente desviar o olhar para outra significacdo, para a mensagem
entrevista ou ao lado da primeira mensagem, buscando visibilizar o sentido da mensagem que
se encontra no segundo plano. Trata-se de alcancar “outros significados de natureza

psicologica, socioldgica, politica, historica, etc” (BARDIN, 1977, p.41).
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A andlise de conteudo foi a referéncia neste estudo para a anélise documental do
projeto e para as respostas dadas pelos estudantes e coordenador de curso nas entrevistas. Ela
possibilitou uma representacdo rigorosa e objetiva das mensagens analisadas atraves da
codificacdo, classificacdo por categorias e subcategorias, tendo em vista a captacdo de
sentidos atraves da inferéncia e interpretacéo, as quais foram realizadas com base também no
quadro tedrico.

Os aspectos contextuais que consideram as dimens@es envolvidas na producdo das
mensagens, como 0s aspectos conjunturais, individuais, sociais foram observados na analise e
interpretagdo dos dados (AMADO, 2013). Assim, foi destacado o contexto institucional da
universidade, do campus de Serrinha localizado no Territdrio do Sisal e do curriculo estudado,
assim como a condicdo de participacdo dos estudantes no 8° semestre e do coordenador de
curso.

A andlise de conteldo do corpus documental produzido a partir das entrevistas
transcritas foi organizada na seguinte perspectiva: inicialmente foi feita a pré-analise através
de leituras flutuantes que ja apresentavam possiveis temas e subtemas tomando como
referéncia as questdes e objetivos da pesquisa (AMADO, 2013). Foram definidas as unidades
de contexto com a delimitacdo da extensdo do documento tomando como referéncia inicial as
questdes das entrevistas. A leitura vertical do documento das entrevistas transcritas permitiu
entdo a sua codificacdo. A categorizacdo do contetido das mensagens deu-se com a criacdo de
unidades de registro, as quais receberam um codigo correspondente ao sentido da categoria.
Foram definidas as unidades de registro e as unidades de sentido nos textos. A categorizacéo
adotada foi a mista (AMADO, 2013), onde houve uma combinagdo de algumas categorias
elaboradas previamente com outras categorias que foram sendo criadas a partir da leitura dos
dados.

Em um processo de leitura horizontal dos textos, as unidades de registro com 0 mesmo
cddigo foram aproximadas e confrontadas considerando a incidéncia das unidades de sentido,
resultando na categorizacdo dos dados. Nesse processo, os discursos foram agrupados tanto
pelas convergéncias como pelas divergéncias entre eles, orientados pelas relagbes com as
categorias e subcategorias.

Na sequencia, deu-se o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo dos
aspectos destacados (BARDIN, 1977), a partir da teorizagdo dos mesmos, num processo de
didlogo entre o referencial teorico, as ideias e posicionamento da pesquisadora. A construcao

do texto da tese de doutoramento resulta desse processo e busca contribuir para a reflexdo
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sobre as licenciaturas na formacéo inicial de professores e a importancia da pratica durante

essa formacao na relagdo com escolas.
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6 CONFIGURACAO CURRICULAR, PERSPECTIVA FORMATIVA NA
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DO CAMPUS XI - SERRINHA

Os curriculos de licenciatura da UNEB, ajustados as Diretrizes Nacionais de Formacao
de Professores, CNE 01/2002 e CNE 02/2002 e as Diretrizes especificas de cada area™,
apresentam curriculos especificos para a formacdo de professores desde 2004. A
Reformulacdo Curricular dos cursos de licenciatura da UNEB resultou na unificacdo dos
projetos e dos curriculos para quase todos os cursos de formacéo de professores. Este estudo
busca analisar a configuragéo curricular da Licenciatura em Geografia ofertada no Campus XI
- Serrinha, na relacdo com a formac&o de professores para a Educagdo Basica, no sentido de
conhecer a perspectiva de formacdo do mesmo.

A analise tomou como referéncia inicial, os modelos que historicamente tém
influenciado a formacdo de professores e ainda estdo presentes em muitos cursos de
licenciatura, como o “modelo de racionalidade técnica” da formagdo de professores
(PEREIRA, 1999) também conhecido como “modelo formativo hegemoénico” (RAMALHO,
2004) e o “modelo de racionalidade pratica” (PEREIRA, 1999), onde a pratica ¢ eixo
estruturante da formagéo, em contraposi¢do ao modelo anterior.

Preocupagdes com perspectivas de formagdo que primam por processos de
aligeiramento na formacdo dos professores, as quais mantém a reflexdo tedrica ausente na
formacdo sem reconhecer que ela se faz imprescindivel para contribuir com a qualidade da
mesma, sdo analisadas. Nesse sentido, reiteramos a concepcdo de formacdo do professor
como intelectual, critico e reflexivo que tenha condi¢des de conceber, refletir, pesquisar e
reelaborar sua pratica de ensino, tomando como referéncia os contextos de trabalho e social e
baseada numa racionalidade mais critica (CANARIO, 2001, 1994; ZEICNHER, 2008, 2010;
RAMALHO, 2004); (PIMENTA, 2002); (NOVOA, 2009) e fundamentada também na
epistemologia da pratica (TARDIF, 2002).

Para fazer relacdo entre alguns aspectos do projeto da licenciatura em Geografia e a
formagéo para a identidade profissional dos licenciados, destacamos alguns fatores que

7

acreditamos compor a formacgdo identitaria dos professores. “A formagdo ¢ essencial na

10s cursos reformuladosde Licenciatura em Geografia e ainda em vigéncia nos Departamentos estdo fundamentados nas
seguintes normatizaces: Resolucdo CNE 01/2002 e CNE 02/2002, Pareceres 09/2001 e 028/2001; Parecer CNE/CES n°
492/2001, retificado pelo Parecer do CNE/CES n° 1.363/2001 e homologado pela Resolugdo CNE/CES n° 14/2002; Decreto
n° 5.626/2005 que regulamenta a Lei n° 10.436 de 2002; Art. 18 da Lei n® 10.098/2000; Lei Federal n° 11.645/2008 altera a
Lei n® 9.394/1996, modificada pela Lei n® 10.639/2003. A atual Diretrizes de Formacio de Professores, Resolugdo n° 2, de 1°
de julho de 2015 mantém as orientagOes relativas a inclusdo das praticas no curricuo e da participa¢do das escolas na
formagcéo dos professores.
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construcdo das identidades profissionais, porque facilita a incorporacdo de saberes que
estruturam, simultaneamente, a relacdo com o trabalho e a carreira profissional” (DUBAR,
2003, p. 51). Assim, compreendemos que a identidade profissional configura-se a partir de
diferentes experiéncias vividas nos espacos com sujeitos diversos; da relacdo construida com
sua formacdo; de escolhas feitas por esse profissional e do sentido que atribui ao trabalho,
caracterizando-a como um processo de construgao e reconstrucdo permanente. Esses fatores
estdo presentes tanto na formacéo inicial como continuada (DUBAR, 2003; TERRAZZAN et
al, DUTRAB, WINCHC, SILVA, 2008).

Neste estudo foram analisados o perfil profissional dos egressos, 0s objetivos
explicitados nos mesmos e 0s compromissos formativos assumidos, conhecimentos previstos
no curriculo através dos componentes curriculares de forma a identificar aspectos que
favorecam a formacéo identitaria dos licenciados e a tendéncia formativa do curso.

Assim, foram analisadas as praticas de ensino como componente curricular que podem
se constituir de atividades de iniciacdo a docéncia e envolvem préaticas de observacéo,
pesquisa, analise, cooperacao e intervencdo nas escolas de educacdo basica, as quais deverdo
ocorrer ao longo do curso. De acordo com a Resolu¢do CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002), a
pratica “na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que a restrinja ao
estagio, desarticulado do restante do curso”, ela “devera estar presente desde o inicio do curso
e permear toda a formacdo do professor”, sem ficar limitada as disciplinas pedagdgicas
(BRASIL, 2002, Art. 12, paragrafos 1, 2 e 3).

Outra préatica analisada foram os Estagios Supervisionados que se caracterizam pela
regéncia em uma ou mais turmas, num sistema de corresponsabilizacdo dos formandos, do
orientador da instituicdo formadora e do professor regente da escola de forma diferenciada e
de acordo com a especificidade de cada nivel de educacédo e ensino (FORMOSINHO, 2009).
As Praticas Pedagogicas em estudo acima compdem a legislacdo de formacdo inicial de
professores desde 2002 e caracterizam-se como componentes integradores dos cursos de
licenciatura, juntamente com os componentes que traduzem os contedos curriculares de
natureza “cientifico-cultural” e as “atividades académico-cientifico-culturais” previstos na
Resolucdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002), também apresentados abaixo por Gatti e
Barreto (2009), como conhecimentos que caracterizam essa formagéo.

Assim, considerando as questdes anunciadas pela pesquisa e com o intuito de
contribuir para compreensdo da mesma, na analise documental buscou-se identificar: os

compromissos de formagéo profissional assumidos pelo curso no contexto onde esta inserido;
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0s conhecimentos priorizados no curriculo da licenciatura; o tempo e 0 espago reservados para
as praticas pedagogicas nas escolas ao longo do mesmo e sua relacdo com a formacao
identitaria do professor, a presenca dos conceitos de espacos e territorio na perspectiva do
espaco humano habitado e construido historicamente e socialmente (SANTQOS, 2001).

A participacdo das escolas na formacdo dos professores vem sendo reafirmada por
Novoa (2009) para quem elas se constituem instituicdes importantes nessa formacédo e onde a
participacdo dos professores experientes é fundamental. Para Canario (2001, 2005) é
necessaria a articulagdo entre formacdo e a imersdo nos contextos de trabalho, na escola,
assim, a préatica pedagdgica, sua traducdo nos curriculos é uma questdo a ser pensada na
formacéo de professores. Dai buscamos identificar como a escola, instituicdo e campo de
atuacdo profissional esta presente nas ementas dos componentes curriculares do curso.

De acordo com o Artigo 7°, Inciso IV da Resolucdo CNE 02/2002, as instituicdes de
formagdo de professores devem trabalhar em interacdo sistematica com as escolas da
educacdo bésica. Assim, buscamos também identificar e analisar como a escola enquanto
campo de atuacdo profissional se faz presente no curriculo de formacéo dos professores para a
educacdo basica.

O curriculo nesse processo de estudo aproxima-se da perspectiva de Moreira (2001) ao
considerar que a matéria prima do curriculo é o conhecimento e compreende-o como sendo
associado a algumas experiéncias de conhecimento que a escola disponibiliza aos alunos.
Assim, concebe o curriculo como artefato que faz selecdo da cultura, expressa relacdes de
conflito, de poder e conhecimento, onde se produz significados no processo de formacdo de
identidades (MOREIRA, 2001). Nesse contexto, o curriculo da licenciatura também foi
analisado observando essas questoes.

O estudo foi realizado através da analise documental do Projeto de Reconhecimento
do Curso do Campus XI — Serrinha e foi adotada no intuito de dar visibilidade a elementos
novos, relacionados ao problema da pesquisa investigado, ampliando a compreensdo do
mesmo de forma mais contextualizada (ANDRE, 1985).

A analise documental teve como objetivo contribuir para identificar a perspectiva
formativa do curso a partir das questdes anteriormente colocadas e para compreender como a
dimensdo da préatica pedagdgica vem sendo contemplada na formacdo. Situar a analise
documental do projeto do curso de Licenciatura em Geografia de Serrinha nesse contexto tem
a intencdo de compreendé-la inicialmente, a partir do curriculo construido e proposto para

formar professores da Educacdo Basica desde 2004.
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Durante a leitura do projeto foi priorizada a andlise do perfil profissional, do
fluxograma, das ementas dos Eixos do curso e dos componentes curriculares. Foi feita
inicialmente a andlise das cinquenta e nove ementas dos componentes curriculares do curso
observando a presenca da escola enquanto instituicdo de formacdo e campo de atuagdo
profissional na formag&o dos professores na licenciatura. Nas ementas buscamos identificar as
palavras “escola”, “escolar”, “unidade escolar”. Foi realizada também a analise das quatro
ementas dos Eixos do curso. Nelas buscamos identificar as palavras “espago” e “territorio”. A
analise/interpretacdo dos textos do projeto foi feita utilizando a Analise de Conteudo, a qual

segundo Bardin (1977).

6.1 COMPROMISSOS DE FQRMA(;AO PROFISSIONAL ASSUMIDOS PELO CURSO
NO CONTEXTO ONDE ESTA INSERIDO

Nessa primeira etapa do estudo, foram identificados os compromissos de formacgéo
profissional do curso revelados no projeto, a partir da expectativa do perfil profissional do
egresso e dos objetivos explicitados nos mesmos.

De acordo com o projeto, a oferta do curso justifica-se a partir da vinculacdo do
Departamento com o contexto onde esta inserido, tornando-se a razdo principal da presenca
da universidade no mesmo. A importancia do curso da-se pelo compromisso de formar
professores para contribuir com a elevacdo dos indices educacionais, em contextos de
indicadores sociais desfavoraveis como altos indices de analfabetismo, de mortalidade
infantil, de pobreza no Territério do Sisal. Essa importancia também é indicada pela
possibilidade que o curso tem de formar profissionais que atuardo como agentes sociais ativos
da construcdo do conhecimento e da cidadania sobre o espaco geografico através da pesquisa
e extensdo e pela localizacdo do curso em municipio que favorece a potencializacdo do
desenvolvimento socio econdmico no Estado, conforme a relevancia social do curso

justificada no projeto:

Nesse contexto, o Curso de Licenciatura em Geografia apresenta-se como
possibilidade real de melhoria dos indices educacionais e sociais, uma vez
gue, os alunos dele integrantes, poderdo se tornar agentes sociais ativos da
construcdo do conhecimento e da cidadania sobre o espaco geogréfico, por
meio do tripé universitario: ensino, pesquisa e extensdo de uma Universidade
publica autbnoma e de qualidade. (PROJETO DE RECONHECIMENTO
DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DO CAMPUS XI —
SERRINHA, UNEB, 2012, p. 88)
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Assim, a expectativa de contribuir para a alteracdo das realidades educacionais e a
sustentabilidade no contexto regional também se apresentam como um dos compromissos da
Licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha.

De acordo com perfil profissional explicitado no projeto, 0 curso compromete-se a
formar professores para atuar no Ensino Fundamental e Ensino Médio da Educacéo Baésica,
assim como a atuar em outros espacos educativos e profissionais. Assim define-se o perfil

profissional dos egressos nos cursos de Licenciatura em Geografia Campus Xl - Serrinha:

O profissional desse curso pode atuar em espacos onde ocorram a educagéo
formal e ndo-formal nos niveis Fundamental e Médio de ensino, assim como
participar de projetos e programas educativos em empresas publicas e
privadas, organizacBes ndo-governamentais e em diversos meios de
comunicacdo que envolvam a producdo e aplicagdo do conhecimento
geografico. (PROJETO DE RECONHECIMENTO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DO CAMPUS Xl — SERRINHA,
UNEB, 2012, p.. 94)

Ao reafirmar o compromisso com a qualificacdo de quadros para a Educacdo Basica, o
curso de Licenciatura em Geografia reitera o papel idealizado para a UNEB desde sua criacgéo,
em relacdo a qualificacdo dos demais niveis de ensino no interior do Estado da Bahia
(BOAVENTURA, 1988).

Ao mesmo tempo, observa-se nos objetivos do curso que o campo profissional
previsto para atuacdo do egresso licenciado em Geografia amplia-se sugerindo a atuacdo em
espacos formais e ndo formais de educacéo. Pela descri¢do do perfil profissional do licenciado
em Geografia da UNEB, observa-se o alargamento do campo de atuacgdo profissional com a
expectativa de que 0 egresso ndo se restrinja as atividades da docéncia na escola de Educacao
Basica. A formacao realizada no curso propGe a inser¢do em diferentes campos profissionais,
seja nos espacos formais nas escolas como nos espagos ndo-formais, reiterando a
diversificacdo do campo de atuacédo do licenciado.

A dispersdo na formacdo professores vem sendo discutida por autores como NOvoa
(2015), que a analisa na formacéo dos cursos de licenciatura realizada através da énfase em
atividades como animacao, projetos esportivos, artisticos, sociais, distanciados do nucleo
pedagdgico das escolas, onde acontecem 0s processos de ensinar e aprender. Para o autor,
essa dispersdo na formacéo tem refletido na sua qualidade e consequentemente para 0 ensino
desenvolvido nas escolas. Assim, ao defender que a formacgédo de professores precisa passar

por dentro da profissao, indica as fragilidades dos cursos que formam hoje professores para a
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Educacdo Baésica, os quais ndo vém priorizando a formacdo referenciada em saberes
construidos na vivencia profissional da escola.

O curso reitera ainda como objetivo, a formacdo de professores capazes de
compreender sua funcao e papel na sociedade a partir dos fundamentos tedrico-conceituais e
metodolégicos da formacéo do professor de Geografia tendo em vista atuar como docente no
ambito da Educacao Basica. Assim revela o objetivo geral do curso:

[...] busca formar um profissional que possa refletir sobre a sua funcdo na
sociedade e compreender as mudancas sociais que o rodeiam, respeitando os
principios bésicos tedrico-conceituais e metodoldgicos da formacdo do
professor de Geografia da Educacdo Bésica. Assim, busca trabalhar com
uma visdo de ser humano em suas dimensdes individual e social, para
compreender as contradi¢fes e interesses sociais manifestados no arranjo
espacial, favorecendo a constru¢cdo de uma sociedade onde haja mais
respeito pelas diversidades culturais. (PROJETO DE RECONHECIMENTO
DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DO CAMPUS XI —
SERRINHA, UNEB, 2012, p. 94).

Além do objetivo de formar professor para atuar na Educacdo Bésica, 0 curso
pretende preparar para compreender suas func6es de professor na sociedade e as mudancas do
seu contexto; da énfase a expectativa de oferecer uma base tedrica e conceitual dos
conhecimentos especificos da area da Geografia. Destaca-se, ainda no objetivo, a necessidade
de formacéo filoséfica, tedrica e metodoldgica para a analise geogréafica, para a pesquisa e
producdo de conhecimentos na area de geografia e de educacdo. Isso sugere intencionalidade
de formacdo fundamentada em conhecimentos especificos da area, evidenciando expectativas
de formacdo do pesquisador para producdo de conhecimento na area da Geografia e da
educacéo.

Alguns objetivos do projeto analisado voltam-se para as estratégias de formacdo no
curso e buscam fortalecer a comunicacdo, a interacdo, a articulacdo de conhecimentos
educacionais especificos e de pesquisa, com destaque para o objetivo de construcéo da relacao
dialética entre as dimensdes teoricas e praticas da formacao profissional, prevista para ocorrer
ao longo da formacéo através de todos os componentes curriculares.

Um dos objetivos descritos no projeto indica a intencionalidade de superacdo de uma
formacdo baseada na disciplinaridade e no isolamento entre as areas de conhecimento do
curriculo. Para dar conta de tal objetivo o curso apresenta proposta de formagdo baseada na
interdisciplinaridade, com integracdo de todos os componentes curriculares do semestre, sob a

coordenagdo do componente Pratica de Ensino. A fragmentacdo disciplinar nos curriculos
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resulta de uma racionalidade técnica ainda predominante e estruturante de muitos processos
de formacdo de professores (KINCHELOE, 1997). O rompimento com essa perspectiva
pressupde abordagens do conhecimento na formacdo que superem as fronteiras entre as
disciplinas (FAZENDA, 2008).

Observa-se também no curso, a énfase na construcdo de competéncias profissionais,
as quais aparecem como norteadoras do projeto de formacdo de professores, fundamentadas
nas orientacbes das Diretrizes Curriculares de Formacdo de Professores adotadas. Assim, a
formacéo esta ancorada na construcdo de competéncias sociais, cognitivas, pedagogicas, de

pesquisa e praticas para o exercicio profissional conforme orientagdo das Diretrizes.

6.1.2 Organizacdo Curricular e conhecimentos priorizados para a formacdo de
professores na licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha

A reflexéo sobre os conhecimentos contemplados no curriculo do curso de licenciatura
insere-se na discussdo mais ampla sobre quais conhecimentos séo considerados legitimos na
universidade, quais conhecimentos vém sendo validados por ela na defini¢do dos curriculos
de formacdo de professores e sua relacdo com a aprendizagem da profisséo.

Por outro lado, os estudos sobre o campo do curriculo sdo bastante abrangentes e vém
modificando-se ao longo dos anos, ao abordarem a relacdo entre o curriculo e educacao,
poder, cultura, sociedade, colocando em evidéncia a questdo do conhecimento. De acordo
com Moreira (2003), o alargamento do termo curriculo advindo desses estudos, ao concebé-lo
como todo saber e fazer que ocorre em diferentes espacos e instituicdes sociais, enriquece a
perspectiva de formacdo. Entretanto, a ampliacdo do seu conceito ndo prescinde da
necessidade de compreender de forma mais especifica o curriculo que se desenvolve nas
escolas e universidades, dada a responsabilidade que esses espacos tém hoje na promocéo da
educacdo de qualidade.

Reiterando que o curriculo também pode ser compreendido como “conjunto de
experiéncias vividas por estudantes e docentes, desenroladas em torno do conhecimento
escolar e organizadas pelas institui¢des educacionais” (MOREIRA, 2003, p.55), e pela sua
relacdo entre poder e conhecimento (MOREIRA, 2001) destaca-se a relevancia de refletir
sobre o conhecimento no curriculo da Educacdo Superior e no processo pedagdgico. Sua
importancia decorre também da tarefa cada vez mais complexa de formar profissionais para o
exercicio da profissdo e da cidadania. Nesse contexto, colocam-se em evidéncia 0S

conhecimentos que vém sendo priorizados nos cursos de licenciatura e sua relacdo com a
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especificidade da formacdo dos professores. A andlise realizada inspirou-se também na
perspectiva acima.

A pesquisa sobre as licenciaturas no Brasil realizada por Gatti e Sa (2009) apresenta as
caracteristicas dos cursos a partir dos conhecimentos e conteudos presentes nos curriculos e
oferecidos pelas Instituicdes de Educacdo Superior do Brasil e sua pertinéncia para a
formacdo de professores. As categorias de anélise desse estudo sdo utilizadas também como
referéncia para a realizacdo dessa etapa da analise do curriculo construido/proposto do curso
de Geografia pelo Campus XI — Serrinha.

O projeto inicial do curso foi aprovado com carga horaria minima obrigatéria de 3.205
horas. A andlise, portanto, foi feita a partir do Curriculo Pleno apresentado no Projeto de
Reconhecimento do Curso, ofertado a partir de 2005, o qual registra 3.665 horas distribuidas
nos eixos atraves dos componentes curriculares, além das 200 horas de Atividades
Complementares que somadas totalizam 3.865 horas (QUADRO 1).

De acordo com o fluxograma do curso de Geografia analisado, o curriculo esta
organizado através de Eixos integrados, tendo em vista a articulagdo e integracdo dos
conhecimentos na formacdo. Eles se apresentam como Eixos de Conhecimento e Eixos
Formadores. O conjunto desses eixos agregam sete sub-eixos, além das Atividades
Académico-Cientificas-Culturais (AACC). O “Eixo de Conhecimento” agrupa os
componentes que fundamentam e orientam a formacdo docente, tais como o0s epistemoldgicos,
os da geografia fisica e humana, bem como temadticas emergentes na Geografia. O “Eixo
Formador” contempla dimensdes basicas de formacao, que possibilitam ao aluno desenvolver
suas habilidades e competéncias para o exercicio profissional. Neste Eixo esta previsto as
“Praticas de Ensino’ e os “Estagios Supervisionados” (QUADRO 1).0s contetidos/teméticas
dos Eixos de Conhecimentos sdo desenvolvidos através de Componentes Curriculares e a dos
Eixos Formadores desenvolvidos através de Atividades.

Durante o desenvolvimento do curso, o Colegiado definiu 0s componentes curriculares
dos Eixos por semestre, a partir do conjunto de componentes aprovados anteriormente no
projeto, ampliando a oferta dos mesmos em alguns eixos o que refletiu na carga horaria do

curso. Abaixo a oferta do Curriculo Pleno da licenciatura em Geografia (QUADRO 1).
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Quadro 1 - Organizacao do curso de licenciatura em Geografia por eixo, carga horaria
ofertada inicial e ampliada no curriculo pleno a partir de 2005.2

) CH. INICIAL CH.
EIXOS OBRIGATORIOS MINIMA OFERTADA NO % DA CH AMPLIADA NO
DO CURSO CURSO EM EIXO
2005
Conhemmen_tos da 810 990 22.2%
Geografia
Metodolopgla e Tecnlcas de 450 690 53.3%
esquisa
Educacdo e Geografia 450 540 20%
Escalas Geograficas 390 540 38,4 %
Praticas de Ensino 400 400
Estagio Superws!onado em 400 400
Geografia
Trabalho de Conclusdo de
Curso 105 105
AACC 200
TOTAL 3.205 3.665 Total: 3.865h

FONTE: Dados da pesquisa produzidos a partir do Projeto de Reconhecimento do Curso de Geografia do Campus
X1 — Serrinha, PROGRAD/UNEB (2012).

Pelo Curriculo Pleno do projeto de Geografia (QUADRO 1), observa-se uma opcao do
Colegiado do Curso pela ampliacdo da carga horaria inicial do curso de 3.205 para 3.685 com
oferta de novos componentes curriculares em alguns Eixos. A ampliacdo da carga horéria se
dé prioritariamente no Eixo “Metodologia e Técnicas de Pesquisa” (53,3%) o que indica uma
énfase na formacdo do pesquisador da area. Seguida pelo Eixo “Escalas Geograficas”
(38,4%); Eixo “Conhecimentos da Geografia” (22,2%), seguido do Eixo “Educacdo e
Geografia” (20%). Juntos os Eixos “Escalas Geograficas” (38,4%) e “Conhecimentos da
Geografia” (22,2%) totalizam 60,6% da carga hordria ampliada no curso indicando a
prioridade do colegiado por componentes cuja abordagem mais tedrica da area da Geografia.

Essa opc¢do pela ampliacdo desse tempo/espaco de formacao é feito em detrimento dos
Eixos de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, os quais sdo0 mantidos com a mesma
carga horéria inicial do curso. Isso sugere que ha uma énfase na oferta de componentes
curriculares tedricos da area disciplinar, especifica e relacionados a pesquisa, em detrimento
da area pedagdgica, dos fundamentos educacionais e da pratica.

Em que pese o curriculo ser de licenciatura e o curso comprometer-se com a formagao

de professores onde os conhecimentos pedagdgicos, as praticas devem estar representadas de
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forma mais equilibrada no mesmo (GATTI E BARRETO, 2009, CANARIO, 2001),
observamos pouca énfase dos mesmos na opc¢éo feita pelo colegiado de curso.

Na etapa seguinte da andlise, buscamos identificar e compreender melhor através dos
componentes curriculares por categorias e subcategorias, definidos pelo colegiado de curso e
abaixo explicitadas (QUADRO 2), a formacéo identitaria do professor e a tendéncia formativa
do curso. Foi analisado o peso e importancia atribuidos aos componentes curriculares no
Curriculo Pleno de Geografia do Campus Xl - Serrinha, no intuito de identificarmos quais
conhecimentos vém sendo propostos e priorizados para a formacdo de professores de
Geografia. Neste processo, buscamos também identificar o tempo e o espago reservado para
as praticas pedagogicas ao longo do curriculo e sua relagdo com a formacao.

Para realizacdo desta analise, adotamos categorias e subcategorias construidas a partir
de agrupamento de componentes curriculares, tomando como referéncia as indicacfes das
Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacdo de Professores para Educacdo Baésica
(BRASIL, MEC/CNE/CP 01/2002.), as categorias de analise adotadas por Gatti e Barreto
(2009) nos estudos realizados sobre as licenciaturas nas instituicbes de Educacao Superior no
Brasil, as especificidades dos componentes curriculares do curso de Geografia do Campus XI
- Serrinha. As categorias de analise adotadas foram as seguintes:

A. Fundamentos tedricos da educacdo — esse grupo compBe 0S componentes
curriculares que tém a funcdo de embasar teoricamente o aluno a partir de outras areas do
conhecimento: Antropologia, Estatistica, Historia, Psicologia, Sociologia, e suas correlatas no
campo da Educacdo. Nesse grupo, a Didatica Geral foi colocada em um subgrupo para ser
analisado separadamente, dada a sua relacéo estreita com a profissionalidade docente;

B. Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais — essa categoria agrega 0S
componentes curriculares que trazem conhecimentos pedagogicos que visam a uma formacao
ampla sobre o campo de atuacdo do professor, bem como de outros profissionais da educacéo.
Fazem parte desse grupo os componentes que se referem a estrutura e funcionamento do
ensino, a gestdo escolar, ao curriculo e avaliacdo, ao oficio docente, a exemplo de identidade e
formagéo do professor, etc.

C. Conhecimentos especificos para a docéncia - Esse grupo agrega 0s componentes
curriculares da area especifica que dao o instrumental para atuacdo do profissional de
Geografia como professor da Educagcdo Bésica. Sdo eles: os conteudos do curriculo de

Geografia dirigido a escola de Educagdo Basica (Ensino Fundamental Il e Ensino Médio).
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Além disso, compBe também essa categoria as didaticas especificas, metodologias e praticas
de ensino; saberes relacionados as tecnologias voltadas a sua utilizacdo pedagogica na area;

D. Conhecimentos relativos a modalidades e niveis de ensino especificos — agrega
componentes curriculares focados na area de atuacdo junto a segmentos determinados, tais
como: Educacgéo Especial, Educacao de Jovens e Adultos (EJA), dentre outros.

E. Estagio Supervisionado como componente obrigatorio, com carga horéria definida
nas Diretrizes Curriculares Nacionais; referem-se as atividades de iniciacdo a docéncia, da
pratica profissional com insercao sistematizada e planejada no campo profissional no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e nos espa¢os nao formais;

F. Outros saberes — componentes curriculares que ampliam o repertério do professor,
tais como Educacdo Ambiental, Direitos Humanos, as novas tecnologias, 0s temas
transversais, dentre outros;

G. Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso (TCC) — agrega 0s componentes
curriculares que abordam e fundamentam as metodologias de pesquisa e a elaboragdo dos
trabalhos de concluséo de curso, incluindo sua orientacao;

H. Atividades complementares - referem-se as atividades integradoras, recomendadas
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais tais como Atividades Complementares, atividades

cientifico-culturais, dentre outros.

QUADRO 2 — Componentes curriculares do Curso de Licenciatura em Geografia,
segundo categorias e subcategorias de analise e de acordo com a carga horaria.

NOME DOS COMPONENTES CH. POR % CH. POR
CATEGORIAS CURRICULARES OFERTADOS CATEGORIA CATEGORIA
NO CURSO
- Filosofia da Educacéo;
Fundamentos Te6ricos Sociologia e Educacio; 1500 3.0%
da Educagéo Teorias da Aprendizagem.
A-Fundamentos T=03
Tedricos da
. B o
Educacio Didética Geral N&o oferta B 0%
Subtotal T=03 150h 3,9%
Sistemas Educacionais P°|iticaSTE_‘j‘(J)iaCi°”ai5? 75h 1,9%
B- Conheciment Curriculo;
- Lonhecimentos Curriculo Aspectos Técnicos, Politicos e Sociolégicos 90h 2.3%
relativos aos da Avaliagao.
ist T=02
sistemas Gestéo Escolar N3o oferta _ 0%
educacionais —
Oficio Docente Nio oferta _ 0%
Subtotal 165h 4,3%
C - Conhecimentos | Contetdos do curriculo Geologia; Hidrografia; Biogeografia; 1.785h 46,2%
- RS Pedologia; Dindmica da Paisagem;
especificos paraa | de Geografia dirigidos - -
Climatologia;




111

docéncia

a escola de Educagéo
Basica (Ensino A
Fundamental Il e
Ensino Médio).

Eventos Fundadores do Estado Federativo da

Geografia Urbana;
Anélise Ambiental;
spectos Econdmicos da Analise Geogréfica;
Aspectos Politicos da Analise Geografica;
Geografia Agraria;
Cartografia Sistematica; (3)
Cartografia Tematica;
Estudos Locais Aplicados(2);Eventos
Fundadores do Estado Brasileiro;
Eventos Fundadores do Mundo
Contemporaneo;

Bahia;
Geografia da América Latina;
RegionalizacOes do Brasil; Regionalizagdes
da Bahia; Regionalizagdes do Mundo
Contemporaneo;
Teorias Regionais;

Histéria do Pensamento Geogréfico;
Epistemologia da Geografia;
Geomorfologia;

Aspectos Antropoldgicos da Analise
Geografica;

Geografia da Producdo e Circulagdo

T=

Didéticas Especificas,

Pratica de Ensino em Geografia I;

Metodologias e Prética de Ensino em Geografia II; 400 10,3%
. . Prética de Ensino em Geografia Ill;
Préticas de Ensino. Pratica de Ensino em Geografia IV;
Saberes relacionados as - X 120
Novas Tecnologias em Educagéo; 3,1%
tecnologias Informética Aplicada & Geografia (2);
Subtotal 2.305h 59,6%
EJA 3 0%
D- Conhecimentos Néo oferta —
relativos a . . 45h .
modalidades e Educagcéo Especial Educagio para Necessidades Especiais 1,1%
niveis de ensino
especificos Subtotal 45h 1,1%
No Ensino . . -
Estagio Supervisionado em Geografia I; 200h 5,1%
Fundamental Estagio Supervisionado em Geografia Il
No Ensino Medio Estagio Supervisionado em Geografia IV 100h 2,6%
E - Estagio
Supervisionado
Em Espacos ndo
. Estagio Supervisionado em Geografia 11 100 2,6%
formais
Subtotal 400 h 10,3%
Educagéo e Direitos Humanos; Educacéo
F- Outros Saberes Ambiental; 135h 3,4%
Educagéo e Pluralidade Cultural;
Trabalho de Concluséo de Curso I,
Trabalho de Concluséo de Curso |I.
Metodologia do Trabalho Cientifico;
TCC; Procedimentos da Analise Quantitativa
Aplicados a Pesquisa Geografica; 465 h 12,3%

G- Pesquisae TCC

Metodologias e
Técnicas de Pesquisa

Metodologia da Pesquisa em Geografia;
Fotointerpretacdo e Sensoriamento Remoto;
Geoprocessamento e Sistema de Informagao

Geografico - SIG;

Procedimentos de Analise Qualitativos
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Aplicados a Pesquisa Geografica

H-Atividades AACC 200h 5,1%
Complementares
Total 3.865 100%

FONTE: Dados da pesquisa produzidos a partir do Projeto de Reconhecimento do Curso de Geografia do Campus XI
— Serrinha, PROGRAD/UNEB (2012).

Observando como estdo distribuidos os conhecimentos por area no curriculo atraves
dos componentes curriculares, suas respectivas cargas horarias distribuidas por categorias e
subcategorias, (QUADRO 2) foi possivel identificar opcbes realizadas no curso e a relagéo
com a formacdo identitéria do professor.

De forma mais detalhada, observamos que na ampliagdo dos componentes de
abordagem mais tedrica da drea de geografia comporta aqueles que abordam “conhecimentos
especificos para a docéncia”, correspondendo a 59,6% do total da carga horaria do curso. Em
relacdo as demais categorias, observamos que 12,3% da carga horaria correspondem a
Pesquisa e TCC; 10,3% ao Estagio Supervisionado; 4,3% aos Conhecimentos relativos aos
sistemas educacionais, 3,9% aos Fundamentos Teoricos da Educacdo; 3,4% a Outros Saberes.
Apenas 1,1% dos componentes curriculares abordam conhecimentos relativos a modalidades
e niveis de ensino especificos.

H4 uma énfase no curriculo, em “Conhecimentos especificos para a docéncia”,
(59,6%), registrando (46,2%) de componentes que tratam dos “Contetidos do curriculo de
Geografia dirigidos a escola de Educagao Basica”, da area especifica para atuagdo no Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio. Associada a leitura das ementas eles indicam forte
preocupagdo com o dominio do “o que ensinar”. Esse resultado difere um pouco dos estudos
sobre as licenciaturas feitos por (Gatti, Barreto, 2009), onde as autoras identificaram a pouca
representacdo de “conhecimentos especificos para a docéncia” nos curriculos de licenciatura
analisados.

Por outro lado, a énfase no “o que ensinar” se d4 em detrimento da formacao do
“como ensinar”, e do “porque ensinar” representado pelos demais componentes do curriculo,
0s quais se abordados de formar articulada sdo fundamentais ao exercicio da docéncia e a
formagdo do professor. Considerando a relevancia que é dada ao “o que ensinar”, na
formagéo, isso sugere que hd énfase na abordagem teorica durante a mesma, evidencia
desequilibrio entre “o que ensinar”, o “como ensinar’ e o “para que” ensinar apresentando

fragmentacdo ndo recomendada na formacdo de professores (GATTI, BARRETO, 2009).
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Apesar da presenca dos conhecimentos da area da Geografia que também preparam para a
docéncia na educacdo bésica, ha pouca énfase na formacdo pedagdgica indicando fragilidade
no curso, o qual deve evitar a dicotomia entre o ensino dos contetdos especificos e o ensino
das metodologias, bem como a separacdo entre o ensino dos contetidos especificos e 0 ensino
dos contetdos pedagogicos (ALVES, 2011).

Observamos ainda que (12,3%) dos componentes ofertados na licenciatura se
enquadra na categoria de “Pesquisa e trabalho de Conclusao de Curso” revelando uma énfase
na formac&o para a pesquisa na area especifica da Geografia durante o curso. Em que pese a
importancia da pesquisa na formagéo académica, a relevancia dada a este campo no curriculo
de formacdo de professores ocorre em detrimento da oferta de outros componentes também
considerados relevantes para a mesma.

Foram constatados também poucos componentes relativos aos Sistemas Educacionais
(4,5%), e dentre eles a auséncia dos que preparam de forma especifica para a gestdo escolar e
o oficio docente o que indica uma secundarizacdo dos mesmos na formagéo.

No contexto da oferta de poucos componentes que abordem conhecimentos relativos
aos “Fundamentos Teoricos da Educacdo” (4,1%), destaca-se também a auséncia do
componente especifico da Didatica Geral. Os elementos da didatica sdo abordados de forma
diluida nos componentes de Prética de Ensino em Geografia I, Il, Ill, 1V, indicando que a
formacdo didatico-pedagogica e suas contribuicGes para compreensdo dos processos de
ensinar e aprender na escola poderiam ser ampliadas na licenciatura.

Dos 1,2% referentes as “Modalidades e Niveis de Ensino Especificos’ destaca-se a
auséncia de componentes especificos sobre Educacdo de Jovens e Adultos, Histéria e Cultura
Afro-brasileira e Indigena, e Libras para as turmas matriculadas até a data do reconhecimento
do curso, indicando fragilidades na formacdo. Considerando que se tratam de temas
obrigatorios e importantes para a atuacdo no contexto da Educagdo Bésica, identificou-se a
oferta de Libras para as turmas ingressantes na licenciatura em Geografia a partir de 2011,
devendo as demais ser incorporadas ao projeto do curso posteriormente.

Ainda na categoria dos “Conhecimentos Especificos para a Docéncia”, a subcategoria
que inclui as “Praticas de Ensino” assume (10,8%) da carga horaria total do curso de
licenciatura € ofertada do 1° ao 4° semestre. Somando-a aos Estagios Supervisionados
(10,8%) ofertados do 5° ao 8° semestre, elas representam um percentual ainda pequeno, mas
importante no contexto da formagdo enquanto possibilidade de iniciagdo & préatica nos

contextos profissionais das escolas durante a formagéo no curso.
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Entretanto, analisando a opgdo do Colegiado de Curso na ampliagdo da oferta de
componentes curriculares de abordagem mais teorica da Geografia e referente a preparacao
para a pesquisa em detrimento de outras areas de formacdo do curso, percebe-se que as
“praticas” ¢ os “estagios” durante a formagdo possuem relevancia menor, contrariando o que
defendem autores como N6voa (2009) e Canario (2001) sobre a importancia de uma formacéao
referenciada na profissdo, no trabalho, no campo da prética e realizada em articulacéo e
parceria com a escola.

Por outro lado, em que pese a carga horaria das Préaticas de Ensino e dos Estagios
Supervisionados no curriculo da licenciatura atenderem ao minimo previsto nas Diretrizes de
Formacdo de Professores, ou seja, elas ainda sdo pouco representadas no curso em relacdo as
demais area e componentes. Além disso, registram-se poucos conhecimentos relativos aos
Sistemas Educacionais, aos Fundamentos Teoricos da Educacdo e dos Conhecimentos
relativos a Modalidades e Niveis de Ensino Especificos, também fundamentais a formacéo do
professor.

Isso expressa 0 quanto as relaces de poder e conhecimento entre as areas no campo
da formacdo de professores ainda existem no momento de definicdo do curriculo de
licenciatura (MOREIRA, 2001), pois, mesmo atendendo as Diretrizes de formacdo de
professores, o curso de Geografia mantém poucas distin¢es entre a formacdo da identidade
do licenciado e a do bacharel atuante na area de Geografia, decorrentes da opcédo curricular
realizada. Esse resultado também é reiterado nos estudos ja realizados por Terrazzan et al
(2008); Gatti, Barreto (2009).

A licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha, ao reafirmar objetivos
importantes para a formacdo do professor no contexto atual, esta organizada em um curriculo
fundamentado na legislacdo da licenciatura, entretanto, paradoxalmente mantém vicios da
I6gica formativa do bacharelado, pelas razdes ja destacadas acima, num formato que ainda
persiste na énfase em conhecimentos da &rea disciplinar e da pesquisa.

6.1.3 Analise das Ementas

A andlise das ementas dos componentes curriculares do curso observou a presenga da
escola, enquanto instituicdo de formacédo e campo de atuacdo profissional na formacdo dos
professores na licenciatura. Nas ementas analisadas dos quatro Eixos do curso:

Conhecimentos da Geografia, Metodologia e Técnicas de Pesquisa, Educacdo e Geografia,
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Escalas Geograficas buscamos identificar as categorias “espago” e “territorio” conforme
explicitadas abaixo.

Decorrente da analise observa-se que, com excecdo dos componentes de Préatica de
Ensino e as de Estagio Supervisionado, a “escola” € elemento ausente ou secundarizado nas
ementas dos Eixos Formativos do curso e nos componentes curriculares da licenciatura em
Geografia. Das cinquenta e nove ementas dos componentes curriculares do curso e programas
dos componentes curriculares analisados, apenas quinze se referem as escolas, o que indica
que elas ainda sdo pouco abordadas como objeto de conhecimento e reflexdo durante a
formacéo realizada na licenciatura.

De acordo com as ementas das Praticas de Ensino, elas antecedem os Estégios e
constituem-se espacos para compreensdo e investigacdo da instituicdo escolar, incluindo
abordagens de tematicas das metodologias especificas da Geografia, da didatica, dentre
outras, voltadas para os aspectos pedagdgicos da formagdo. Nao obstante, apenas a ementa do
componente de Prética de Ensino em Geografia I, aborda timidamente as questdes relativas a
identidade profissional do docente da Geografia. Em nenhuma das ementas, portanto, esta
prevista a ida a escola para aprendizagem profissional da docéncia 0 que sugere que a
iniciacdo a docéncia nas escolas ndo se realiza atraves desses componentes.

A anélise do projeto indica que as Praticas de Ensino iniciadas desde o 1° semestre,
assumem também um papel na organizacdo pedagdgica e curricular do curso, qual seja o de
articular o trabalho interdisciplinar com os demais componentes de cada semestre e com 0s
Estagios Supervisionados. Entretanto, as ementas dos componentes de Pratica de Ensino I, II,
I1l, IV ndo deixam claro como a interdisciplinaridade vai ocorrer no curso. Assim, a
articulacdo interdisciplinar entre os componentes durante a formacdo é indicada apenas
através da realizacdo de semindrio coletivo com a participacdo de todos os componentes no
final de cada semestre, sugerindo que ela pode nédo estar acontecendo nas aulas. De acordo
com Fazenda (2008) a interdisciplinaridade ainda é um desafio no campo da formacédo de
professores, tendo em vista a formacdo de um professor como intelectual, critico e reflexivo.

Quanto ao Estagio Supervisionado, ele é ofertado a partir do 5° semestre do curso em
quatro etapas de formacdo, com 100 horas cada. De acordo com as ementas, 0s estagios sdo as
Unicas atividades do curso que preveem 0 acesso a escola e iniciam os estudantes na pratica
profissional com atividade de regéncia escolar. No Estagio I, o discente estuda, observa e
compreende o contexto da instituicdo escolar, a dindmica de funcionamento do Ensino

Fundamental 1. No Estagio Il, o estudante planeja, vivencia a docéncia no Ensino
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Fundamental 11 e elabora os registros do estigio. No Estagio Ill, o estudante faz reflexdes
sobre a Educacdo ndo-formal, exercita a docéncia com planejamento e avaliacdo de situacGes
de ensino de Geografia através de oficinas pedagogicas e mini-cursos nos espagos nao-
formais de educacdo. No Estagio IV, o estudante reflete sobre o processo de ensino-
aprendizagem, o planejamento e a pratica pedagogica em Geografia no Ensino Médio, assim
como desenvolve atividades de docéncia nesta area e nivel de ensino em escolas da rede
publica e realiza os registros reflexivos das atividades vivenciadas. Entretanto, vale destacar o
pouco tempo no curso destinado aos estagios nas escolas de Ensino Médio comparado ao
Ensino Fundamental II.

Os estagios previstos no curso de Geografia sdo regulamentados pela Resolugdo do
CONSEPE n.795/2007/UNEB, a qual estabelece orientacdes e condi¢bes de supervisao e
acompanhamento dos mesmos. Eles atendem ao previsto nas Diretrizes de Formacdo de
Professores, Resolugdo 01/02 e oportunizam aos licenciando 0 acesso as escolas a partir da
segunda metade do curso. Portanto, os estagios sd0 componentes e espacos potenciais para
producdo do conhecimento e aprendizagem da profissédo (LIMA, 2012b; PIMENTA e LIMA,
2004).

Sédo eles 0os componentes que asseguram tempo/espaco no curriculo com defini¢Ges de
atividades a serem realizadas nas escolas de Educagdo Bésica reafirmando a sua importancia
para a aprendizagem da profissdo. Para tanto, o estagio requer compreensao da escola como
“organizagdo educativa” e “da cultura escolar” (LIMA, 2012b, p. 90). Diferentemente dos
estudos realizados por Gatti e Barreto (2009), para quem 0s estagios em muitas licenciaturas
do pais ndo possuem definicdo clara quanto a realizagdo e supervisdo nos cursos, na
licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha, 0s estdgios compdem os curriculos de
formacdo constituindo-se como espacos de formacdo importante para aprendizagem da

profisséo.

As ementas dos Eixos de “Conhecimentos da Geografia” e de “Escalas Geograficas”
pela especificidade das tematicas trabalhadas evidenciam as nocGes de territorio e espaco na
formagdo dos professores, o que favorece a compreensdo desses conceitos e
consequentemente a realizacdo de um trabalho contextualizado nas escolas, o que contribui
com o fortalecimento da identidade do Territério do Sisal. A construcdo da identidade no
contexto do Territorio é compreendida a partir da leitura do espago na inter-relagdo com o
meio ambiente, do espaco humano habitado e construido historicamente e socialmente
(SANTQOS, 2001).
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Além desses, outros aspectos foram observados nas ementas dos componentes do
curso e relacionados a formacdo para a identidade do professor e as questfes analisadas na
pesquisa.

A natureza das ementas dos componentes de Pesquisa e Trabalho de Conclusédo de
Curso indica que a formacdo do pesquisador da &rea especifica ganha centralidade na
formagéo da licenciatura, na medida em que prioriza fundamentos e abordagens de pesquisa
na area basica da geografia como foco predominante para a atuacdo do profissional de
Geografia como pesquisador. N&o observamos nas ementas a pesquisa orientada para o
ensino, integrada a questdes pedagdgicas, tangenciando assim a formagdo do professor
pesquisador, anunciada nos objetivos do curso.

Outros aspectos fazem-se presentes no curriculo e ndo serdo analisados considerando o
foco da pesquisa realizada. A partir desses elementos até entdo analisados e refletidos,

apresentamos algumas consideracdes sobre o estudo.

6.1.4 Consideracoes

A partir da analise referente ao perfil profissional e aos objetivos, o curso de
Licenciatura em Geografia do Campus XI- Serrinha da UNEB compromete-se com a
formacdo de professores para atuar no Ensino Fundamental e Ensino Médio no Territorio do
Sisal, contribuindo com a sustentabilidade local e reafirmando o papel da instituicdo na
qualificacdo de quadros para a Educacdo Basica. A formacédo prevé também que o licenciado
seja preparado para atuar em outros areas educativas e profissionais, indicando diversificacdo

do campo de atuacéo do licenciado.

Tendo em vista a importancia de contribuir com a transformagéo do contexto onde se
insere, observa-se que no &mbito da educacdo, 0 compromisso do curso reserva-se a formacao
e titulacdo de professores para atuacdo profissional apds sua conclusdo, ndao havendo
indicativo claro de estratégias de parceria institucional, seja através de acdes articuladas com
as escolas de Educacdo Basica durante o desenvolvimento do curso para além dos estagios,
seja como estratégia para acompanhamento da insercdo profissional dos professores iniciantes
na rede de ensino.

A organizacdo do curriculo em Eixos integrados, a flexibilizacdo na oferta de
componentes, a quebra de pré-requisitos, a ado¢cdo de componentes para apresentacdo dos

conteddos no lugar de disciplina, indicam que o formato curricular do curso é mais flexivel,
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busca uma formacdo de professores mais inovadora tendo em vista superar propostas de
organizacdo curriculares rigidas o que pode contribuir para uma trajetoria formativa com
maior mobilidade dos estudantes no processo de integralizacéo curricular do curso.

Todavia, alguns aspectos apresentados no perfil e nos objetivos do projeto nao
encontram correspondéncia na organizacdo pedagogica, curricular e nas ementas do curso
constituindo fatores limitantes da formacdo da identidade do licenciado. A proposta de
trabalho interdisciplinar e a articulacdo teoria e pratica apresentadas no corpo do projeto, ndo
aparecem suficientemente explicitadas nas ementas quanto a sua operacionalizacdo através
dos componentes curriculares do semestre. A busca da articulacdo teoria e pratica nos cursos
de Licenciaturas é ainda um desafio e sua superacdo pode ser construida também com a
formagdo do professor na perspectiva da racionalidade critica, como “intelectual critico-
reflexivo” (PIMENTA, 2002) que reafirma a relagdo indissociavel teoria e pratica.

A pesquisa, como principio didatico a ser observado durante a formacéo, e definida no
projeto do curso, ndo corresponde as ementas dos componentes curriculares analisados uma
vez que elas revelam de forma implicita a importancia atribuida a formacéo do pesquisador da
area especifica da geografia, dando menor énfase na formacao do professor pesquisador em
educacdo. Todavia, a presenca das nocOes de espacos e tempo favorece a formacgdo para
identidade no Territorio do Sisal.

Pela analise dos conhecimentos priorizados no curriculo e das ementas, observamos
uma formacédo prioritariamente fundamentada em conhecimentos especificos da area da
Geografia referentes ao curriculo da Educacdo Basica, indicando forte preocupacdo como o
dominio do conteudo para ensinar, em detrimento dos fundamentos de ensino e de
conhecimentos didaticos, metodologicos, pedagdgicos, que orientam formas e estratégias de
ensinar e aprender. Ha uma secundarizacdo de conhecimentos relacionados aos sistemas
educacionais, as modalidades e niveis de ensino especificos, que ampliem a compreensdo da
escola e fundamentam o exercicio da docéncia.

Neste sentido, os resultados também se aproximam, em parte, aos encontrados por
Gatti e Barreto (2009) no estudo das licenciaturas, onde se observa que o curriculo do curso
ainda d4 menor relevancia “as questdes ligadas ao campo da pratica profissional, seus
fundamentos metodoldgicos e formas de trabalhar em sala de aula” (GATTI e BARRETO,
2009, p. 258).

Os componentes das Praticas de Ensino estdo previstos ao longo dos cursos,

antecedem os Estagios e, de acordo com as ementas, constituem-se também espacos que
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contribuem para a formacdo pedagdgica e para a compreensdo da instituicdo escolar.
Entretanto, ndo indicam a realizacdo de atividades praticas nos mesmaos.

A prética realizada em contextos profissionais estd prevista para ocorrer através dos
Estagios Supervisionados sendo estes 0S espacos onde ocorre maior aproximacdo da
universidade com as escolas. Eles constituem-se em espagos importantes da formacgéo pela
especificidade na realizacdo de experiéncias de iniciacdo a docéncia nas escolas do Ensino
Fundamental, seguido da atuacdo em espacos ndo formais e no Ensino Médio, apresentando
estratégias de operacionalizacdo, acompanhamento e atuacdo nas escolas de Educacao Basica.

Dessa forma, as Préticas de Ensino e os Estigios, mesmo com uma carga horéria
menor em relacdo as demais areas de formagdo no curso, podem constituir-se em espagos
potenciais que favorecem a articulacdo maior entre universidade e escolas de Educacéo
Basica. Para tanto, ndo apenas a carga horaria deveria ser maior, como as atividades a serem
realizadas deveriam estar mais direcionadas para insercdo dos discentes nos contextos
profissionais da escola durante o desenvolvimento do curso, potencializando uma articulacéo
maior da universidade com as escolas como também prevé as Diretrizes de Formacdo de
Professores.

Por fim, o perfil profissional, os objetivos expressos no projeto, as no¢des de espacos e
territorio presente nos eixos, apresentam elementos que favorecem a organizacao de processos
formativos convergentes com a formacao da identidade profissional do licenciado. Todavia,
apesar de a proposta curricular da licenciatura em Geografia revelar uma perspectiva de
formacdo mais inovadora em relacdo a sua organizacdo decorrente do seu formato curricular
organizado em eixos e pela pequena ampliacdo do tempo/espaco das praticas de ensino e do
estagio atendendo as Diretrizes de Formacdo de Professores, ela poderia ser ainda mais
propositiva no sentido de contemplar a formacgdo pedagogica e contribuir ainda mais com a
formacdo da identidade do licenciado, considerando o aporte tedrico da area de formacdo de
professores existente e a legislagdo vigente.

A formacdo de professores ndo deve ser pensada a partir das ciéncias, dos seus
diferentes campos disciplinares e como apéndices dessas areas, mas sim, a partir do campo da
pratica profissional, observando a fungédo social da escolarizacdo, qual seja o de ensinar e
aprender os conhecimentos acumulados historicamente, a produgdo de novos conhecimentos e
consolidacdo de valores necessarios a vida cidadd (GATTI e BARRETO, 2009).
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O curso de Licenciatura, enquanto curso que licencia e forma professores para atuar na
docéncia na Educacdo Basica, pressupde projetos de cursos com organizacdes curriculares
especificos, diferenciados da proposta curricular dos cursos de Bacharelado. O projeto
analisado tem aderéncia a Lei de Diretrizes e Bases de Educacdo Brasileira e as Resolucdes
do CNE n°® 01 e 02/2002 e especifica da Geografia, CNE/CES n°® 14/2002 as quais
fundamentam a opc¢do para formacdo de professores para a Educacdo Bésica. No entanto,
apesar da incorporacao de aspectos das orientacdes legais, da perspectiva mais inovadora do
formato curricular pela sua organizacdo em eixos e componentes, 0 curso nao deixa de
apresentar paradoxos refletidos na sua perspectiva formativa, que de alguma forma indica
marcas historicas da formacdo do bacharel, revelando uma perspectiva mais academicista e
menos profissionalizante do curso.

Neste estudo, a analise realizada a partir do curriculo prescrito no projeto de
reconhecimento do curso, indica a tendéncia formativa do mesmo a partir dos conhecimentos
previstos e selecionados ainda no contexto de disputa entre poder e conhecimento no campo
da formacdo de professores. Entretanto, considerando que a compreensdo da formacédo e do
curriculo deve ocorrer a partir das experiéncias vividas e desenvolvidas em torno do
conhecimento proposto e organizado pela instituicdo universitaria (MOREIRA, 2003), ela
demanda a escuta dos que a vivenciam a formacgdo em contexto, tendo em vista compreender
os sentidos que vém sendo atribuidos as praticas durante a formacdo no curso. Para
compreender os sentidos atribuidos a préatica pelos sujeitos que vivenciam o curso, sera
apresentada nos proximos capitulos a analise das entrevistas realizada com estudantes e
coordenador do curso de Licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha.
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7 O CURRICULO E AS PRATICAS DURANTE A FORMACAO: HIBRIDISMOS
EPISTEMOLOGICOS E FORMATIVOS NA LICENCIATURA EM GEOGRAFIA
DO CAMPUS Xl - SERRINHA, NA PERSPECTIVA DOS ESTUDANTES E
COORDENADOR DE CURSO.

A implantacdo do curso de Geografia no Campus XI - Serrinha deu-se com a
incorporacdo de alteracdes a partir das Diretrizes Curriculares Resolucdo 01 e 02/2002 ja
descritas no capitulo anterior, amplia o tempo e o espaco da préatica no curriculo de formacao
de professores. Dentre as alteracbes e ajustes previstos na dimensdo formal do curriculo
buscamos compreender alguns aspectos propostos no projeto do curso e sinalizados durante as
entrevistas na pesquisa, a partir dos sujeitos que o vivenciaram no Campus XI - Serrinha. Eles
contribuiram para ampliar a compreensdao dos sentidos atribuidos as praticas realizadas ao
longo da formacdo inicial, sua relacdo com a aprendizagem da profissdo docente,
contribuindo para revelar a perspectiva formativa do curso num contexto de mudangas
propostas.

Os sentidos aqui sdo compreendidos a partir de contribuicdes de Charlot (2000),
Vygotski (2001), Bakthin (1997), (2006) as quais reiteram a formagdo social do humano, a
compreensdo de que a consciéncia humana é socialmente construida e mediada pela
linguagem e das ideias de Merleau-Ponty a partir de Moutinho (2004), Bomfim (2016) e
Ferraz (2008). Nessa perspectiva, a construcdo dos sentidos é compreendida como
acontecimento semantico singular, que se constréi nas relacdes sociais em meio a uma
diversidade de signos, produzidos nas praticas sociais, huma construcdo dialética entre o
sujeito, seu mundo psicolégico e as experiéncias vividas no contexto atraves do didlogo, onde
a relacdo com o outro assume importancia fundamental. O entendimento de sentidos reafirma
a centralidade e autoria do sujeito no processo de constru¢cdo do conhecimento e da
aprendizagem, em processos mediados pela linguagem na interacdo com o outro em contextos
especificos indicando que o sujeito se constitui na relacao.

Na pesquisa, a perspectiva de formacdo adotada converge para a de um intelectual
critico e reflexivo que tenha condi¢des de conceber, refletir, pesquisar e reelaborar sua pratica
de ensino observando o trabalho na escola e o contexto social mais amplo (NOVOA, 2009;
CANARIO, 2001, 2005; ZAICNHER, 2008, 2010; RAMALHO, 2004); (PIMENTA, 2002) e
fundamenta-se também na epistemologia da préatica que reconhece os saberes dos professores
como plurais sendo estes constituidos por saberes da formacdo profissional, saberes
disciplinares, saberes curriculares e 0s saberes experienciais ou praticos, 0s quais surgem do

saber fazer, do saber ser individual e do coletivo no contexto do trabalho (TARDIF, 2002).
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Assim, compreende-se que a formacgédo dos professores apresenta especificidades em
relacdo a outras profissdes. Nesse sentido, a formacdo pratica dos professores insere-se na
problematica mais ampla da formac&o inicial e comeca ainda na condicdo de estudante. A
“docéncia ¢ uma profissao que se aprende pela vivéncia da discéncia” (FORMOSINHO,
2009, p. 95), onde se aprende e se constroi as primeiras representacdes do que é ser professor.
Outra etapa da formacdo pratica dos professores ocorre através da pratica docente dos seus
formadores no curso de formacdo inicial, onde se aprende observando a postura dos
professores formadores, 0 que indica que suas praticas de ensino sdo importantes modelos de
aprendizagem da profissdo. Essa perspectiva que da relevancia a pratica na formagdo dos
professores reconhece que as aprendizagens decorrentes das experiéncias e 0s processos de
socializacdo sdo tdo importantes quanto 0s processos estruturados de ensino e aprendizagem
(FORMOSINHO, 2009).

Na formacdo dos professores, a énfase dada a pratica pedagdgica realizada ao longo do
curso de licenciatura é reconhecida pela sua importancia e potencialidade para realizacdo da
formacdo, tanto inicial como a formacdo continuada de professores. Ela fundamenta-se
também na perspectiva teorica ancorada nos estudos de Canario (2001), a qual revaloriza a
experiéncia na formacdo de professores e busca refletir sobre sua traducéo nos curriculos.
Outra etapa dessa formacdo pratica dos professores € a Pratica Pedagdgica, compreendida
como componente curricular da formacao inicial a qual tem como objetivo realizar a iniciacao
no mundo da pratica docente e desenvolver as competéncias necessarias ao exercicio da
profissdo (FORMOSINHO, 2009).

Assim, a pesquisa buscou compreender como se deu a dimensdo prética vivenciada
pelos sujeitos participantes da pesquisa durante a formacdo inicial na licenciatura em
Geografia. Na organizacdo do curriculo de licenciatura, a obrigatoriedade e planejamento da
relacdo pratica e a teoria na formacao de professores sugerem diferentes possibilidades de se

conceber e vivenciar a pratica no mesmo:

Uma concepcao de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de
formacdo nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio nos momentos em que se exercita a
atividade profissional. (PARECER CNE/CP 9/2001, p. 23)

A préatica no curriculo das licenciaturas, conforme a Resolugdo 02/2001, ndo esta

restrita apenas ao estagio supervisionado, pressupde sua presenca desde o inicio do curso,
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deve estar prevista no interior de todos 0s componentes e contribuir para o trabalho
interdisciplinar envolvendo atividades de observacdo, reflexdo, registros e resolucdo de
situacOes problemas.

No curriculo compreendido como artefato inventado para alterar realidades em prol da
emancipacao cidada, as praticas pedagogicas foram analisadas a partir do contexto formal
proposto no projeto e vividas na licenciatura. Nesse processo, o curriculo é compreendido na
sua complexidade como “praxis interativa, como um sistema aberto e relacional,
extremamente sensivel as recursividades, a dialogicidade, a contradicdo, aos paradoxos
cotidianos, idexalidade™ das praticas” (MACEDO, 2002, p. 24). Nesse sentido, as préticas
vividas no curriculo de Geografia do Campus Xl - Serrinha sdo contextualizadas e seus
significados sdo produzidos no Territorio do Sisal.

A nocao de curriculo também se inspira nos trabalhos de Moreira (2001) ao considerar
que a matéria prima do curriculo € o conhecimento e compreende-o como sendo associado a
algumas experiéncias de conhecimento que a escola disponibiliza aos alunos. Para o autor,
esse entendimento ndo deixa de considerar importante algumas nocdes presentes na literatura
sobre o tema como conteddos, experiéncias de aprendizagem, planos, objetivos, texto,
avaliacdo que sdo hoje associadas ao curriculo. Ao mesmo tempo amplia sua compreensao do
curriculo convergindo-a com as analises contemporaneas que o concebe como artefato que faz
selecdo da cultura, que produz significados e se expressa nas relacbes de poder e conflito. “O
curriculo é visto como territorio em que ocorrem disputas culturais, em que se travam lutas
entre diferentes significados do individuo, do mundo e da sociedade, no processo de formacéo
de identidades” (MOREIRA, 2001, p. 5). Nesse contexto tenciona a formacéo dos professores
para a realidade complexa e diversa da Educacdo Basica em um cenario onde as
desigualdades sociais, econémica e politicas sdo tao fortes. Assim, concebe o curriculo em um
contexto de conflito a partir das relagdes entre poder e conhecimento.

A seguir buscamos compreender as préaticas ao longo da formacdo inicial da Geografia
do Campus XI - Serrinha vividas no curriculo, sua relacdo com a aprendizagem da profissédo e
com a formac&o dos professores a partir dos sentidos atribuidos pelos estudantes participantes
do grupo focal, dos entrevistados individualmente e do coordenador de curso. Nesse estudo,
os sentidos atribuidos por estudantes e coordenador de curso as praticas durante a formacéo

em Geografia, observou alguns aspectos do curriculo como: a relacdo formacéo, educacéo e

2 Os indexicais sdo palavras ou expressbes lingiiisticas cujos significados mudam conforme os contextos de uso. O fendmeno da
indexicalidade esta ligado a certos tipos de ambiguidades. Fonte(s):http://logicaefilosofia.blogspot.com.br/2008/07/indexicais.html
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sustentabilidade no curso; a articulacdo teoria e pratica na formacdo; a Pratica de Ensino
como componente curricular na formacdo; os Estagios Supervisionados; outras praticas em

programas institucionais e a relacdo universidade, escola na formacéo de professores.

7.1 FORMACAO, SUSTENTABILIDADE E EDUCACAO NO CURSO DE GEOGRAFIA
DO CAMPUS XI - SERRINHA

Na busca pela compreensdo do fendmeno investigado, iniciamos com andlise da
relacdo da Licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha com o contexto local onde ele
se insere, sendo este um dos aspectos abordados pelos estudantes entrevistados no grupo focal
e pelo coordenador de curso. As entrevistas tiveram como objetivo compreender aspectos do
curso configurados na relacdo com o contexto onde esta inserido o qual representa o futuro
campo de atuagdo profissional dos professores de geografia. Sendo assim, apresenta uma
visdo da relacdo entre as agdes de formagéo de professores realizadas na licenciatura ofertada
por uma universidade multicampi a partir de suas condicdes académicas, financeiras,
estruturais, seu contexto regional, uma vez que essa € uma condi¢do fundamental para analisar
a formacdo profissional de professores de forma contextualizada e comprometida com as
demandas de formacdo colocadas pela realidade da educacdo basica. Ela foi melhor
compreendida a partir da tematica da relacdo sustentabilidade e educacdo no contexto da
universidade multicampi.

Considerando que a interiorizagéo de cursos de Licenciaturas feita pela UNEB, a partir
da década de 1980, ocorre num contexto de democratizacdo da Educacdo Basica na Bahia, a
formacdo de professores tornou-se demanda importante nas diferentes regides, dando a esse
fato um aspecto relevante a ser observado no contexto da oferta dos atuais cursos de formacéo
de professores. A Licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha criado em 2005, esta
vinculada ao Territério do Sisal, o qual apresenta singularidades econdmicas, culturais e
sociais.

Segundo informagdes da Embrapa (2007) o Territério do Sisal é composto por vinte
municipios que ocupam uma area geografica de 20.454 km?2 e possuem uma populacéo total
de 554.711 habitantes. Dentre esta, 63% reside nas areas rurais onde predomina a agricultura
familiar como principal fonte de renda. Possui 52 assentamentos, correspondendo a 2.063
familias, que ocupam 73.585 hectares. Registra ainda que o territorio insere-se num cenario
de grandes desigualdades sociais, econdmicas e educacionais com indice de Analfabetismo

correspondente a 34,2% e indice de Desenvolvimento Humano (IDH) municipal registrado
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em 0, 589. O indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) dos vinte municipios de
2013 varia de 1,9 a 4,2 registrando grandes desafios a serem enfrentados para a qualidade da
educacdo no territorio (EMBRAPA, 2007).

Associado a esses indicadores, o Territorio do Sisal ainda possui muitos profesores
atuando na rede publica e privada de Educacdo Bésica sem formagdo em licenciatura. Nesse
cenario de grandes desigualdades, a licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha
apresenta-se como um curso necessario e com forte vinculacdo com o contexto do Territorio
do Sisal na perspectiva de todos os participantes do grupo focal entrevistado, dada a

importancia e demanda que a formacéao de professores tem para o contexto.

Eu acho que sim, na verdade eu acho que qualquer curso de licenciatura
estaria a ver, tem a ver com o territdrio do Sisal. Eu acho o campus XI, o
curso de geografia, um lugar estratégico por conta da proximidade com os
municipios e das rotas que tem né? [...] eu acho que qualquer licenciatura
atenderia as necessidades do municipio de Serrinha até porque o que a
gente tem bem aqui é professor, o que pra gente tem aqui disponivel mais em
questdo profissional € ser professor, é a docéncia. (EPGF1)

Ent&o eu concordo com (o colega), no sentindo de que sim, tem relacdo. A
gente tem uma maior demanda no ser professor, entdo assim o curso de
licenciatura, em particular a geografia. [...]. (EPGF 2)

A formacdo de professor de qualquer area e especialmente da geografia é considerada
importante em um contexto onde ainda existem demandas de formacdo na Bahia conforme
dados acima. Por outro lado, h& o reconhecimento de que a profissdo de professor traz
possibilidades para insercdo no mercado de trabalho o que reafirma da sua importancia no
Territorio.

De acordo com Gatti, Barreto (2009), a profissdo de professor tem assumido uma
importancia estratégica nas sociedades contemporaneas e também no Brasil. A partir de
estudos especificos, as autoras analisam que os professores tém assumido posicdo
fundamental no cdmputo geral dos empregos formais. Assumem a 3?2 posi¢do no subconjunto
de ocupacdes e sdo precedidos apenas pelos escriturarios e os trabalhadores dos servi¢os. Essa
tendéncia nacional converge com a compreensdao de que a docéncia € uma atividade
profissional com maior possibilidade de gerar empregos também no Territdrio do Sisal.

De acordo com os entrevistados no grupo focal, a importancia dada a formagdo de

professores de Geografia para o Territorio do Sisal sugere ainda pensar a relacdo entre
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formacéo, educacdo e sustentabilidade em um contexto cujos indicadores apresentam desafios

para a construcdo de uma sociedade mais justa.

[...] Ele [O CURSO] vem até como uma forma, [...] de fortalecer e de nos
possibilitar ter esse reconhecimento enquanto ter uma identidade voltada
para a questdo do nosso préprio territério. E também ta levando isso para
as escolas, que muitas vezes a escola estd localizada nesse territério e as
vezes ndo tem um reconhecimento, ndo traz isso pra sala de aula... e a gente
enquanto universitario pode estar levando esse reconhecimento para o
espaco da prépria escola. (EPGF. 2)

[...] E também eu gostaria de acrescentar que nds também somos orientados
por nossos professores em estar levando a geografia nesse contexto
regional, nesse contexto de territério e do lugar dos estudantes, dos nossos
alunos e eu acho isso muito importante. (EPGF.3)

De acordo com os entrevistados, o curso de Geografia tem papel importante para a
construcdo e fortalecimento da identidade no territério através do reconhecimento do espaco
onde a escola esta inserida, da abordagem da geografia no contexto regional o que sugere que
a educacao tem papel importante a desempenhar na construgédo da sua sustentabilidade local.

A tematica da sustentabilidade, do desenvolvimento sustentavel insere-se em um
contexto de debates e questionamentos quanto ao sentido desses termos e 0S compromissos
que eles assumem. O conceito de desenvolvimento sustentavel € polissémico, apresenta-se
ainda em um cenario de disputa expressando ambiguidades a serem refletidas, pois por um
lado se apresenta como realizacdo da politica neoliberal norte-americana e por outro, traz a
possibilidade de esperanca de revolucdo na forma de viver e relacionar-se com o planeta.

A primeira definicdo de desenvolvimento sustentavel ocorrida na década de 1970
aproxima-se da ideia de preservacdo do meio ambiente associada com desenvolvimento
econbmico. Essa perspectiva buscou manter os padrdes hegemonicos de desenvolvimento no
contexto neoliberal redirecionando algumas preocupacdes com as questdes ambientais no
sentido de aumentar a produtividade a custas de menos recursos sem maiores preocupacoes
com as questdes humanas e sociais. Ela apresenta-se como limitadora das acbes de
transformacéo da qualidade de vida (GIANNELLA, 2007). Além do mais, a ampla aceitagdo
do termo desenvolvimento sustentavel tem produzido manipulagdo da seriedade do conceito,
camuflando em grande parte, o seu uso e aplicacdo, o que vem colocando em questionamento
0s sentidos e compromissos assumidos por ele (NUNES e SOUSA, 2007).

A tentativa de superar a visdo ambientalista do desenvolvimento sustentavel insurge

na perspectiva de trazer para o debate as questdes sociais associadas as questdes ambientais
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dando vazdo a ideia do desenvolvimento s6cio-ambiental que consiste em considerar as
condicdes sociais e de pobreza juntamente com as preocupacdes ambientais. Assim, busca-se
conjugar a defesa das condicBes de subsisténcia e de pobreza as preocupacdes com a
preservacdo e dinamica da biodiversidade (GIANNELLA, 2007).

Nessa perspectiva, Gadotti (2008) reitera e amplia a discussdo sobre a temética em
prol da defesa da educacdo para a vida sustentavel ou da educacgdo para a sustentabilidade. A
tematica da sustentabilidade tem uma potencialidade educativa que precisa ser mais € melhor
explorada no campo da educacdo tanto formal como informal. Sustentabilidade ¢é
compreendida como possibilidade de constru¢do de uma vida melhor para todos a partir de
um equilibrio entre a natureza, o outro num processo de harmonia com o diferente o que
requer respeito a vida e cuidado com o planeta e sua comunidade em contraposicdo ao
egoismo, a exploracdo econdmica, as injusticas (GADOTT], 2008).

A sustentabilidade baseia-se na légica da planetariedade a partir da vinculagdo com o
planeta Terra sendo este compreendido como organismo vivo, como nossa comunidade e
patria. Essa perspectiva nos permite compreender de forma critica os problemas como
desertificacdo, aquecimento global, dentre outros que afligem humanos e ndo humanos no
nosso planeta (GADOTTI, 2008). Todavia, a sustentabilidade pressupde que as necessidades
do planeta sejam indissocidveis das necessidades humanas. “Sem uma preocupagdo social, o
conceito de desenvolvimento sustentavel esvazia-se de sentido. Por isso, devemos falar muito
mais do socioambiental do que do ambiental” (GADOTTI, 2008, p. 49). Assim, a educacao
para a sustentabilidade sugere uma educacdo para uma vida sustentavel.

Nesse contexto, a educagédo pode contribuir na medida em que reeduque o seu sistema
de ensino ainda muito fundamentado na racionalidade instrumental e na l6gica competitiva.
Em contraposicdo, alguns principios pedagogicos, vinculados a saberes e valores que
promovem a sustentabilidade, a cultura de paz e uma educacdo para o futuro sdo referéncias
para uma pratica social a se construir.

Um deles fomenta uma educacdo que favoreca pensar globalmente, indicando a
necessidade de saber conhecer e saber aprender. Educar para compreender que o planeta em
que vivemos € um so; para transformar, ndo ser omisso e conveniente com a degradacao e o
fim da vida e do planeta. Outro principio caminha na perspectiva de educar para a construgdo
de sentidos sobre a vida, para o sentimento. Educar para a construgdo da identidade terrena
gue se fundamenta na ideia de que a nossa identidade € individual e cdsmica e que devemos

estabelecer uma relacdo amorosa e ndo exploratoria com a terra. Deve-se formar para a
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consciéncia planetéaria de que somos uma sé nagdo; formar para a compreensdo sobre a ética
humana para se comunicar com 0 outro e compreendé-lo e para viver a partir de um projeto
solidario. Educar para a simplicidade voluntaria e para a quietude no sentido de deixar guiar
nossas vidas por valores como paz, serenidade sabendo escutar e compartilhar com o outro
(GADOTTI, 2008). Essas séo referéncias da educagéo para a sustentabilidade.

A relevancia do curso para o territdrio também é reiterada pelo coordenador de curso
uma vez que ele tem como objetivo formar profissionais de Geografia, principalmente
professores que contribuirdo para a construcao de uma sociedade regional mais sustentavel, a

partir da leitura do espaco.

Mas eu vejo que ele tem uma relevancia significativa [...]. E nds temos aqui
um territério que é extremamente amplo, se agente for pensar do ponto de
vista populacional e de extensdo territorial e por conta disso, eu penso o
curso daqui tem uma importancia de ofertar profissionais de geografia,
sobretudo licenciados, que podem contribuir com a formagdo dessa
sociedade. Uma sociedade regional, justamente a partir de uma visao que é
singular sobre essa propria sociedade, que € a visdo a partir da leitura do
espaco. Sempre pensando esse espaco na relacéo sociedade e ambiente na
inter-relagéo. (C.C.)

A construcdo da singularidade/identidade no contexto regional do Territorio do Sisal
da-se a partir da leitura do espaco na inter-relagdo com o meio ambiente. Isso sugere uma
compreensdo de territorio que supera o resultado da sobreposicdo de um sistema natural e de
um sistema de objetos fruto da criacdo humana. Ele caracteriza-se como territério usado por
uma dada populagdo, comunidade. “O territorio ¢ o chdo e mais a populagdo, isto é, uma
identidade, o fato e o sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. [...] € a base do
trabalho, da residéncia, das trocas materiais e espirituais e da vida,” (SANTOS, 2001, p. 47).
Nesse sentido, a nocdo de espago geografico aproxima-se do espa¢o humano, habitado e
construido historicamente e socialmente.

O curriculo da licenciatura em Geografia favorece essa compreensdo do territério e do
espaco, principalmente através das ementas dos Eixos de “Conhecimentos da Geografia” e de
“Escalas Geograficas” analisadas em capitulo anterior. Assim, ao abordar esse esses conceitos
e tematicas potencializa a formacdo dos futuros professores de Geografia para o trabalho
contextualizado nas escolas de Educacdo Basica podendo contribuir para a construgdo de
nova relagdo dos sujeitos como o territdrio na perspectiva da sustentabilidade a partir de uma

formagéo critica, reflexiva e autbnoma.
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A localizagdo do campus de Serrinha, sua abrangéncia territorial e proximidade
estratégica com outros municipios também sdo destacadas como fatores que indicam a
pertinéncia da licenciatura em Geografia no Territorio do Sisal, para a ampliacdo da misséo da

universidade na formacéo de professores. Comenta um dos entrevistados no grupo focal:

Eu acho o campus Xl, o curso de Geografia, um lugar estratégico por conta
da proximidade com os municipios e das rotas que tem né? De Serrinha com
0s outros municipios, entdo ficaria mais facil né, a questdo da locomocéo
dos estudantes para chegarem até aqui. (EPGF 1)

O Campus XI - Serrinha insere-se numa universidade multicampi, a UNEB. Todavia, a
simples presenca do campus e dos cursos nos contextos regionais ndo assegura por si sé a
efetividade de suas atividades no ambito do ensino, pesquisa e extensdao. Alguns desafios sao
enfrentados para consolidar a missdo universitaria nessa estrutura.

A relacdo da universidade com o0s contextos regionais onde estdo inseridos e o
cumprimento de sua missdo no &mbito do ensino, pesquisa e extensdo foi refletida por Fialho
(2005) quando analisa a organizacdo multicampi e a instalacdo de diferentes campi nos
contextos regionais destacando a interdependéncia de elementos como os “indicadores fisicos,
académico e espacial” constitutivos dos mesmos, o que contribui para nova significacéo desse
fendmeno. A relacdo do campus com o espaco social, entendido como espaco de producédo
humana, social e historica traz novas significacao para a compreensdo da prépria universidade
multicampi. Eles interagem com uma dindmica social que produz fendmenos urbanos e
regionais, a0 mesmo tempo em que assumem papel relevante na organizacao sécio-espacial
do contexto onde se inserem (FIALHO, 2005).

A presenca de uma universidade multicampi no interior tanto altera a realidade local e
regional como é também por esta influenciada na sua configuracdo académica, fato este que
contribui para a consolidacdo diferenciada dos seus campi e para 0 reconhecimento da
diversidade académica construida nas suas experiéncias de ensino, pesquisa e extensdo
(FIALHO, 2005).

Ao avaliar os aspectos positivos e negativos do funcionamento do curso de Geografia
no Campus XI — Serrinha, os entrevistados destacam a falta de condigdes de infraestrutura e
de pessoal do mesmo, o que reflete na qualidade da formacdo. Dentre as dificuldades
encontradas esta a nao realizacdo de algumas atividades de campo durante o curso, as quais

estdo previstas no projeto de Geografia e ¢ uma das formas de aproximar a teoria e a pratica
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na formacdo; seguida da falta de laboratorios e as dificuldades para contratar professores da

area de Geografia Fisica, bem como participar de eventos.

Eu concordo com (o colega) com relacdo as aulas de campo. Elas séo
fundamentais. [...] eu acho que a geografia fisica ela deveria ser mais bem
trabalhada com relagéo as disciplinas. [...]. Entdo ndo tem professor, ndo se
abre concurso, a Universidade pede, mas ai o professor ndo chega por ‘n’
fatores e acaba ficando sem. [...] Tem a questdo do ensino e da pesquisa e
da extensdo, e eu acho que a falta de laboratério de cartografia, um
laboratério bom, equipado, eu acho que isso deixa assim uma lacuna
enorme, [...]. (EPGF. 2).

Eu concordo com todos os meus colegas em todos os aspectos que eles
falaram né? A questdo da infraestrutura do campus né? Na questdo dos
laboratérios, a questdo da falta de professores, a questdo da falta de
assisténcia quando ta relacionado com a questdo das aulas de campo né?
[...] (EPGF 4)

As condicgbes financeiras dos estudantes também aparecem como aspecto negativo que
dificultam a permanéncia dos mesmos na universidade. A adocdo pela universidade do
sistema de cotas para afrodescendentes e indigenas, ex-estudantes de escolas publicas e de
pessoas de baixa renda que funciona desde 2003 tem favorecido a ampliacdo da matricula de
estudante de baixo poder aquisitivo. Esse cenario reflete uma dificuldade concreta de

permanéncia dos estudantes no Campus XI - Serrinha. Assim relata um dos entrevistados:

Um dos pontos negativos que eu como estudante de geografia encontrei foi o
seguinte: da permanéncia no curso, do estudante permanecer no curso.
Assim, porque a maioria aqui ndo é de classe alta, viemos de uma classe
mais... Como é que se fala? Uma classe mais pobre, a gente precisa se
manter. (...) Assim, faltou assisténcia. Hoje nos temos o Pibid né, que o
Pibid entrou depois, logo depois ndo foi?(EPGF 6)

A UNEB implantou a politica de assisténcia estudantil da universidade com a
disponibilizacdo de bolsas para estudantes de baixa renda, além de ofertar outros programas e
projetos a exemplo do Pibid que da bolsas para os estudantes selecionados. Em que pese as
alternativas existentes, elas parecem que ainda ndo vém dando conta de atender a todas as
demandas dos estudantes, sobretudo os de baixa renda. Associado a isso, as condi¢des de
infra-estrutura e de pessoal, ainda € um desafio constante para o campus de Serrinha.

Nesse contexto, um estudante do grupo focal destacou também, como aspecto
positivo, o compromisso dos professores com a formagdo: “nds tivemos professores

extremamente comprometidos com o trabalho que fazem e isso fez toda a diferenga na nossa
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formag&o e na nossa visdo de mundo” (EPGF 5). Esse aspecto diz sobre o compromisso dos
professores e sua relacdo com a qualidade da formacdo. Estudos realizados com os
professores da UNEB sobre a qualidade do ensino informam que a atuacdo do docente é um
dos fatores relacionados com a qualidade do ensino na graduacdo (SOARES, TORRES,
2014). Todavia, a organizacdo multicampi da universidade, caracterizada por possuir mais de
um campus e por sua dispersdo geogréfica nos diferentes territérios da Bahia, ndo assegura
por si s6 0 cumprimento de sua missdo de ensino pesquisa e extensdo nos contextos onde
atua. [Esse cendrio sugere que a presenca da licenciatura em Geografia no Territorio do Sisal
por si s6 ndo assegura a formacao de qualidade dos estudantes. E preciso investir ainda mais
nos cursos de formacao inicial de professores.

E fundamental assegurar as condices para que a universidade multicampi, estando
inserida em regides diversas, tenha condi¢cBes minimas de realizacdo de sua missdo, no que se
refere a oferta do ensino, pesquisa e extensdo e nesse contexto a de formacao de professores
para Educacdo Basica (FIALHO, 2005). Os desafios que estdo postos para a realizacdo dessa
missdo no Campus XI - Serrinha demandam maiores investimentos e condi¢fes institucionais
para oferta do curso de Geografia, a aderéncia dos curriculos de licenciatura aos desafios da
formacdo de professores observando os contextos das escolas publicas de Educacdo Basica de
forma a contribuir ainda mais com préaticas pedagdgicas voltadas para a sustentabilidade do
territério. No subcapitulo que se segue, buscaremos compreender as praticas na formacéo

inicial da licenciatura em Geografia.

7.2. ARTICULACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Historicamente, as licenciaturas foram marcadas pela racionalidade técnica portadora
de uma concepcdo positivista de conhecimento cientifico presentes nos cursos de formacao
dos professores, com implicagdes para as concepcbes de curriculo e de professor. Essa
perspectiva estabelece uma hierarquia entre a teoria e a pratica, na qual a primeira é
apresentada antes e onde a pratica de ensino do estagio fica no final do curriculo de cada
curso.

Assim, a articulacdo teoria e préatica na formacdo dos professores tem sido objeto de
reflexdes que se fundamentam em paradigmas 0s quais questionam tanto a centralidade da
teoria em detrimento da dimensao pratica, “racionalidade técnica” (PEREIRA 1999) como em
abordagens que primam por uma formacdo pratica do professor onde a reflexdo se constitui

atitude individual sobre sua préatica na sala de aula (Schon, 1992) sem relacdo com o contexto
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social, politico e econdmico mais amplo. A nogdo de “praxis”, onde a unidade entre teoria e
pratica é compreendida como elemento indissociavel na formacdo do professor (PIMENTA,
1995) é considerada imprescindivel na formacdo do professor como intelectual critico
reflexivo. A praxis, na perspectiva dialética pode ser entendida como acdo reflexiva que
possibilita realizar a articulacdo teoria e pratica sem hierarquizacao entre elas ou sem negagdo
de uma dessas dimensdes em relagdo a outra. Almeja-se a totalidade, onde o abstrato e 0
concreto vivem a complementaridade necessaria, explicam-se mutuamente e buscam a
transformacédo. No curriculo de formacdo de professores é importante considerar entdo que
“os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo tempo
ressignificando-os e sendo por eles ressignificados” (PIMENTA, 2002, p. 26).

A relacdo dialética da teoria com a pratica durante a formacdo € um dos principios
previstos na concepc¢do do projeto do curso de Geografia ja analisado acima e indicado como
condigdo para superacdo da fragmentagdo no curso no contexto das mudangas propostas.
Todavia, para um dos entrevistados, ha uma légica de formacdo que requer a abordagem de
conceitos e conhecimentos a serem feitas no inicio do curso o que sugere uma compreensao
que pressupde uma abordagem tedrica no inicio, dando suporte aos componentes finais do

curriculo.

[...] mas o fato de ndo ter pré-requisito ndo quer dizer que determinadas
disciplinas podem ser cursadas antes de outras, por exemplo. N6s sabemos
que ha contetdos, conhecimentos, conceitos, categorias que precisam ser
tratados antes de outros, [...] se ndo... Vai haver uma lacuna em relacéo
aqueles que eram fundamentais em relacdo a base tedrica conceitual do
proprio campo (C.C.)

Para os estudantes entrevistados individualmente, a articulacdo da teoria com a prética
no curso ocorreu apenas em alguns componentes curriculares e através do trabalho de poucos
professores. As afirmativas associam-se também a pouca lembranca de que essa experiéncia
tenha ocorrido com frequéncia no desenvolvimento do curriculo durante o semestre,
sugerindo que essa articulagéo foi feita de forma pontual por alguns componentes curriculares

do curso.

Além das praticas também, outro componente que eu destaco é ‘“Temas
emergentes da geografia” que foi abordado temas discutidos atualmente e a
gente no final a gente realizou um seminario também de relacionar temas
principalmente voltados para a geografia cultural e de como trabalhar
também na sala de aula. A exemplo da relacdo: a misica e a geografia, 0s
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monumentos e a geografia, o cinema e a geografia ... I1sso foi feito dessa
forma. (EST.2)

Sim. Alguns componentes sim. Por exemplo, os componentes “Libras”, que
nos ja estudamos, possibilitou essa articulagdo com a pratica profissional.
Teve também componentes da area, mais da area de educacdo mesmo, ...
“Teorias da aprendizagem” que foi um componente também que ele
trabalhava muito com a questdo da vivéncia com os alunos, 0s
comportamentos dos alunos, entdo ajudou bastante a ter uma ideia do que
seria, do que a gente encontraria na sala de aula, na pratica. [...] Os outros
das outras areas como da “Escala geografica”, da area especifica mesmo
da geografia, da &rea fisica eles ndo contribuiram muito, ndo buscaram essa
articulacao.

(EST.5)

Aconteceu sim, eu ndo tenho muita lembranca assim da questao porque so
tantos componentes ao decorrer do curso, mas a propria “Pradticas de
ensino” em alguns momentos que alguns professores deixaram, fizeram essa
interligacdo né? Ao invés de falar s6 meramente das praticas eles situavam
também acontecimentos, fatos, que ai a gente poderia ta fazendo essa
articulagdo. [...] mas uma disciplina que foi ministrada salve engano
foi "Hidrografia" né? Com a Professora [...] a forma como ela trabalhou,
assim, parecia que ela transmitia o contetido de uma forma que eu acho que
contribuiu bastante porque era algo que vocé via que podia ser transmitido
também para as turmas de Ensino Médio, ensino fundamental né? Aquela
metodologia... [...] (EST.3)

Conforme os entrevistados, 0s componentes que tém assumido a preocupagdo e
buscado fazer a articulacdo das discussfes tedricas com préatica a ser realizada na escola, séo
em sua grande maioria 0s componentes da area pedagogica. O componente de Pratica de
Ensino é um dos mais citados como o que vem realizando essa tentativa de estabelecer a
relacdo da teoria com a pratica na compreensdo deles. Outros como de Libras, Teorias da
Aprendizagem, e alguns poucos componentes da &rea especifica buscam fazer essa
articulacdo, dependendo do professor que assume.

Isso indica a pouca participacdo das areas especificas da Geografia nessa articulacao, o
que reflete um problema persistente no campo da formacéo que € creditar responsabilidade da
formacdo para a docéncia, apenas aos componentes pedagdgicos do curso. De acordo com a
andlise documental realizada no projeto do curso no capitulo acima, a presenca de
conhecimentos especificos da Geografia para a docéncia na Educagdo Basica (Ensino
Fundamental 11 e Ensino Médio) registra (46,2%) cujos componentes poderiam realizar maior
articulacdo teoria e pratica durante a formacao.

De acordo com as falas dos entrevistados, essa articulacdo depende muitas vezes da

disponibilidade e condigcdo dos professores para tal, 0 que sugere pouca participacdo dos
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mesmos nesse processo. Essa constatacdo caminha na contramdo da defesa de que, na
formacéo dos professores todos os componentes, tanto os de fundamentos, como os da area
pedagdgica, da didatica, da area especifica devem contribuir com essa formacao,
possibilitando a analise, a critica e a apresentacdo de novos formatos de educacdo (PIMENTA
e LIMA, 2004). Por outro lado essa constatacdo também se contrapde ao previsto na
Resolugdo 01/2002 que orienta o curso, quando trata da dimensdo pratica da formacdo de
professores e de como ela deve estar prevista em todos 0s componentes curriculares ao longo
da formacéo. Assim, a pratica devera estar presente: “No interior das areas ou das disciplinas
que constituirem os componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagogicas, todas terdo a sua dimensdao pratica.” (Art. 12, 8 3°). Nessa perspectiva, a
articulacdo teoria/pratica ainda persiste como um desafio na formacéo.

A participacdo dos professores formadores das Praticas de Ensino e das diferentes
areas do curso também ¢é destacada por um estudante como sendo importante para a

aprendizagem da docéncia e para o estagio.

[..]. Eu ndo me lembro ao certo se [..]. foi a nossa professora de
“Pratica”, eu acho que foi, mas [...]. € uma professora que ela sempre
mostrou mais ou menos como seria a realidade, a diferenca entre teoria e
pratica. Entdo de certa forma a “Prdticas de ensino” ela tem os caminhos
que Ihe proporcionam vocé usar em sala de aula e tem o professor também
gue conhece mais do que a gente que ta estudando, que ja conhece os
problemas enfrentados na sala de aula. (EST.3)

Professor (da area da geografia.) também, ele ndo é da parte de educacéo,
mas sempre fala essa questdo da préatica docente, entdo de certa forma sdo
experiéncias que passam pra gente que t4 em curso que até no estagio vai
facilitar nosso trabalho entendeu? (EST.6)

Alguns estudos sobre os formadores de professores na universidade indicam que esses,
em sua grande maioria, ndo possuem formacdo especifica para docéncia (DIAS, 2011) ao
mesmo tempo desconhecem o terreno profissional da Educacdo Basica, sua complexidade e
realidades o que pode dificultar ainda mais a realizacdo da articulacdo teoria e pratica na
formacéo.

Por outro lado, as falas dos estudantes tambem revelam que hd uma perspectiva
didatico-pedagdgica especifica nessa relacdo teoria e pratica que € realizada na formagéo.
Nela ha inicialmente uma abordagem tedrica do componente e posteriormente a
exemplificacdo, ilustracdo e socializagdo para a turma de como 0s conteudos podem ser

tratadas na prética escolar.
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A vivéncia da articulacdo da teoria com a pratica durante a formacao apresenta-se em
contextos didaticos especificos, a partir de trés niveis, os quais indicam a relacdo com uma
aprendizagem significativa, a saber: Baixo grau de orientacdo para aprendizagem
significativa: quando promove o exercicio e a exemplificacdo nas situacdes didaticas onde se
o0s aprendizes realizam acdes de demonstracdo, prova e explicacdo em casos e exemplos que
descrevem um conceito teodrico. Nivel Médio grau de orientacdo para aprendizagem
significativa: ocorre na situacdo didatica em que ha apresentacdo e resolucdo de situacdes
problematicas que favorecem a elaboracdo de estratégias pelo sujeito da aprendizagem para
lidar com as circunstancias, estimula o pensamento a partir de situagdes reais de experiéncia
onde o estudante mantenha interesse. Situagdo de intensa orientacdo para a aprendizagem
significativa que se realiza através da observacdo, da busca de informacdo e realizacdo de
pesquisa. Pressupfe a realizacdo de tarefas que possibilitem sintetizar, derivar, identificar,
retrabalhar contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais adquiridos pelo estudante.
Onde a davida e a critica, a articulagdo entre ensino e pesquisa sdo elementos estruturantes da
aprendizagem (LUCARELLI, 2009). A maioria das situacfes didaticas relatadas pelos
estudantes durante as entrevistas, envolvendo a relacdo teoria e pratica no curso parece estar
mais proxima do primeiro nivel, ou seja, apresentam um baixo grau de orientacdo para
aprendizagem significativa uma vez que a ilustragdo e a exemplificagdo foram as referéncias

na relacao teoria e pratica vividas nos componentes indicados. Isso é reiterado na fala abaixo:

Varios professores ou alguns sempre faziam o seguinte: no componente
trazia a questdo tedrica e a discussao do componente e ao final passava o
trabalho para a gente fazer trazendo como trazer, como passar aquele
componente, aquela matéria, principalmente aquele assunto em sala de
aula, como aplicar. A gente estudava ao longo do semestre.....Deixa eu me
lembrar.... E, todos em sala para os colegas, apresentado para os colegas de
como trabalhar aquele conteido em sala de aula. (EST.1)

Portanto, nesse nivel, a compreensdo sobre o ensino durante a formacgdo constréi-se
numa logica de transmissdo de conhecimento da teoria para a futura pratica da sala de aula,
uma vez que as situacdes didaticas dos componentes curriculares relatadas ndo favorecem a
insercdo no contexto das escolas para observagdo, problematizacéo, pesquisa e andlise critica.
Isso sugere que na formacdo, a teoria ainda é apresentada com a expectativa de sua vivéncia
numa pratica futura. Indica ainda que a relacdo teoria e pratica no curso apresentam
fragilidades a serem pensadas por todos os componentes curriculares, pois apesar da

legislacdo adotada na formagdo de professores de Geografia e citadas anteriormente
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ampliarem as possibilidades para insercdo nas licenciaturas do principio da articulacéo
teoria/pratica, isso ndo garante que essa articulagdo ocorra durante a formacao de professores.
Todavia, na formacéo profissional de um professor como intelectual critico e reflexivo
¢ importante assegurar uma relacdo entre teoria e pratica que seja consistente e sistematica e
considere a reflex@o epistemoldgica da pratica “[...] de modo a que aprender a ensinar seja
realizado através de um processo em que o conhecimento pratico e o conhecimento teorico
possam integrar-se num curriculo orientado para a a¢ao.” (GARCIA, 1999, p. 29). Este é o
quinto principio da formacdo de professores proposto pelo autor. Assim, a formacdo na
licenciatura em Geografia nessa perspectiva ainda requer um investimento maior num projeto
de formacéo de professores que seja mais coletivo e tenha maior envolvimento e participacao
dos formadores na compreensdo da docéncia para a educacdo basica. Neste caminho a ser
trilhado discutiremos os sentidos atribuidos pelos estudantes a Pratica de Ensino enquanto
componente curricular, o qual é ofertado desde o inicio do curso e indicado como articulador

do trabalho interdisciplinar no eixo de cada semestre.

7.3 A PRATICA DE ENSINO COMO COMPONEI\lTE CURRICULAR: LIMITES,
POSSIBILIDADES NA APRENDIZAGEM DA PROFISSAO.

A pratica como componente curricular nos cursos de licenciatura tem sua importancia
fundamentada na legislacdo especifica e na necessaria distin¢do feita em relacdo a pratica do
estagio supervisionado, devendo manter com este a articulacdo durante a formagdo. “A
pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no ambito do
ensino” (PARECER n.28/2001). De acordo com o parecer que fundamenta a carga horaria nos
cursos de formagdo de professores ela deve ser pensada nos projetos de curso de forma
flexivel, em constante articulacdo com a teoria e distribuida ao longo de toda a formacao dos
professores. Cada instituicdo formadora define como a préatica a sera realizada ao tempo em
que se admite a possibilidade dela transcender a sala de aula e poder abranger o conjunto do
ambiente escolar e do sistema escolar com a garantia de sua supervisao.

Na licenciatura em Geografia do Campus XI — Serrinha, a pratica estd organizada
através dos componentes curriculares: Pratica de Ensino I, I, Ill, IV para 0s quais estdo
reservadas 400 horas do primeiro ao quarto semestre. Sua oferta no curso € objeto de reflexao
sobre as potencialidades da mesma para a formacdo e aprendizagem da profissdo docente
considerando que ela concorre junto com os demais componentes do curso para a formagao

do professor em um contexto cuja racionalidade técnica vem sendo questionada.
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A sua importancia é percebida por ser uma das dimensdes do curriculo que pode
contribuir para dar maior identidade e especificidade na formacédo ofertada pelas licenciaturas
quanto a natureza desses cursos diferenciando-os dos bacharelados.

Ao buscar compreender como 0s componentes de Pratica de Ensino vém sendo
ofertados e vivenciados no curso de Geografia, os estudantes indicam que elas ainda fazem
uma abordagem bastante tedrica sobre o ensino e a escola durante a formacdo, e nédo

possibilitam em sua grande maioria, uma aproximacao com a escola.

A "Préticas de ensino" pra gente e pra mim é dessa forma, ela traz uma
teoria que deixa a gente até empolgado, mas € uma coisa assim sg, vamos
dizer assim, do imaginario vamos dizer. S&o coisas que, dificeis de serem
alcangadas na pratica, € muito dificil de ser aplicada, eu ndo vou dizer que
sdo impossiveis, porque sdo diferentes realidades, mas na nossa realidade,
de modo geral assim, em sua maioria, 0 que a gente estuda em "Praticas de
ensino™ a gente ndo consegue. (EST.1)

Por exemplo, quatro ‘“Prdticas” ndo foram todas que levaram em
consideragdo essa questdo da gente ir até a sala... [...] E uma discussdo
teorica. Em uma das “Praticas” a gente realizou também essa ida a escola,
observacdo e no final nés elaboramos um artigo e foi apresentado. [...]
Digamos que metade que conseguiu fazer essa articulagdo né? (EST.2)

Apesar de sua presenca no curriculo de Geografia ja representar um marco
significativo na ampliacdo da dimensdo pedagdgica na formacdo da licenciatura, as falas
sugerem que as Préticas de Ensino ainda se apresentam de forma distanciada do contexto das
escolas no Territorio do Sisal.

Ao longo do semestre, as Praticas de Ensino também participam de atividades junto
aos demais componentes do curso. Considerando que elas sdo responsaveis pela articulacéo
interdisciplinar com os demais componentes do curriculo de Geografia, a cada semestre
buscamos compreender também como a interdisciplinaridade é vivenciada no curriculo e sua
relacdo com a aprendizagem da docéncia. A abordagem interdisciplinar como principio na
formacdo de professores adotado no projeto deve articular as diferentes praticas realizadas
pelos componentes e fazer uma abordagem do conhecimento articulando as diferentes areas
durante o semestre. Para todos os estudantes entrevistados a interdisciplinaridade vem sendo

realizada através das atividades de campo®® com a participacéo das Préticas de Ensino.

13 . . . .
Atividade de Campo: atividade complementar ao processo de ensino e aprendizagem ocorre em momento e lugar
extraclasses. As atividades de campo podem ser do tipo visita técnica, levantamento de campo e/ou trabalho de campo. No
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Olha, durante 0 nosso curso ndo houve muito esses momentos de
interdisciplinaridade entre os outros componentes, nas aulas e a “Praticas
de ensino”. [...] (EST.5)

Acho que como ja foi falado né, o trabalho interdisciplinar que a gente faz,
assim que eu percebo né. Se tem mais algum eu ndo consegui identificar...
Mas sdo as atividades de campo. Elas sé@o interdisciplinares por cada
semestre. Elas sdo organizadas a partir de varios professores dos varios
componentes que a gente t4 estudando no semestre e é marcada uma Unica
data para uma Unica apresentacdo desses trabalhos com todos o0s
professores que também foram e acompanharam na atividade de campo.
(EST.1)

Com certeza, me recordo dos campos, das viagens de campo de geografia,
gue ndo ia apenas uma disciplina, iam de 4 a 6 disciplinas e de diferentes
areas, da geografia fisica e humana, ai a gente ap6s o campo a gente
produzia um trabalho interdisciplinar abordando todos esses aspectos, ndo
s6 da fisica como da geografia humana. E acho muito interessante, muito
pertinente isso. Eu acho que a pratica ja é a materialidade né. (EST.4)

Diante das falas dos entrevistados, apesar da tematica da interdisciplinaridade néo ter
acontecido entre os componentes durante toda a formacgédo no curso, ela tornou-se presente
através das atividades de campo. As atividades de campo estdo previstas na universidade para
alguns cursos e graduacdo dentre eles os de Geografia. E uma atividade didatica que se
destaca pela relagdo teoria/pratica que estabelece na formacdo e tem sido realizadas em sua
grande maioria de forma interdisciplinar atraves de viagens, visitas técnicas, etc. resultando
no Seminario de Avaliacdo com a participacdo de todos os professores do semestre.

No curso de Geografia, as atividades de campo tém sido realizadas quase todos 0s
semestres, a depender das condi¢cdes do Departamento, e tém possibilitado uma visdo mais
integrada do conhecimento, 0 que converge para uma perspectiva de interdisciplinaridade
entendida como integragéo interna dos saberes disciplinares, das finalidades entre as pessoas.
Assim, os saberes de professores integram-se aos dos alunos numa harmonia desejada
(FAZENDA, 2008). Isso se torna possivel uma vez que as atividades de campo possibilitam
uma integracdo das areas disciplinares a partir de interesses formativos comuns na area de
Geografia. De acordo com um estudante, elas tém possibilitado uma visdo mais integrada do
conhecimento.

Sim. Aconteceu. Principalmente porque é nesses momentos que a gente
aprende a articular as nossas ideias né? A ver o conhecimento de uma

Campus XI essa atividade tem regulamentacdo especifica, conforme aqui apresentada. (Projeto de Reconhecimento do Curso
de Licenciatura em Geografia, Campus XI Serrinha, 2012).
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forma mais integrada. Perceber que a gente ndo deve estar dissociando o
conhecimento, é digamos, [...] a area humana da area fisica, entdo essa
integracdo ajuda muito a vocé crescer, a vocé raciocinar, a vocé refletir
sobre fatos, sobre fatos e acontecimentos que estdo presentes em nossa
sociedade [...] (EST.3)

Elas sdo consideradas como praticas importantes, pois os estudantes vdo ao campo
compreender aspectos da realidade a partir dos diferentes conhecimentos das areas envolvidas

0 que contribui também para a aprendizagem da docéncia.

Em uma das préticas, [..] Foi possivel a gente perceber essa
interdisciplinaridade pelo qual foi realizada uma atividade de campo. E o
componente de “Prdticas de ensino” ele participou também juntamente com
0S outros componentes e a gente obteve resultados positivos porque a partir
do que a gente vivenciou |4, a gente trouxe e apresentou esse resultado
como gue a gente pde em préatica essas atividades realizadas, como que a
gente pde em prética na sala de aula [...] (EST.2)

E eu considero esse trabalho interdisciplinar muito importante para o nosso
processo formativo, [...] quando vocé faz um trabalho interdisciplinar vocé
ta ensinando a... A gente esta aprendendo também a fazer desse mesmo
jeito, ndo estar fragmentando. (EST.1)

[...] Todas as atividades de campo que houve eu participei e sim, essas
atividades contribuiram bastante, pois todas as atividades de campo que nés
fizemos as atividades propostas pelos componentes curriculares deveriam
ser realizadas visando também esse lado da prética pedagdgica né? Como a
gente poderia trabalhar o que a gente viu no campo, na sala de aula... Entédo
contribuiu dessa forma. (EST.5)

A perspectiva interdisciplinar indicada acima (FAZENDA, 2008) remete a um dos
grandes desafios que esta colocado para a formacdo de professores, que é o de superar a
racionalidade técnica na formacéo onde o curriculo mantém tradi¢do disciplinar na abordagem
dos conhecimentos e fragmenta-os. Esse desafio enfrentado contribuird também para a
formacdo do professor como intelectual, critico e reflexivo convergente com uma
racionalidade mais critica de sua formac&o e da préatica pedagdgica.

As falas também sugerem que a interdisciplinaridade ndo € uma préatica que ocorre
entre os componentes do curso durante a formacdo. Apesar da interdisciplinaridade nao se
constituir ainda como “atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento” (FAZENDA,
2008, p, 17) pelos professores e estudantes durante todo o curso, as falas dos entrevistados

indicam que realizacdo das praticas de ensino através das atividades de campo, as quais



140

possibilitam a experiéncia de campo interdisciplinar, uma visdo integrada da area humana e
area fisica é referéncia para a aprendizagem da futura docéncia. Assim comentam alguns

estudantes:

E eu considero esse trabalho interdisciplinar muito importante para o0 nosso
processo formativo, [...] quando vocé faz um trabalho interdisciplinar vocé
t4 ensinando a... A gente estd aprendendo também a fazer desse mesmo
jeito, ndo estar fragmentando. (EST.1)

Em uma das préticas, [..] foi possivel a gente perceber essa
interdisciplinaridade pela qual foi realizada uma atividade de campo. E o
componente de “Prdticas de ensino” ele participou também juntamente com
0S outros componentes e a gente obteve resultados positivos porque a partir
do que a gente vivenciou |4, a gente trouxe e apresentou esse resultado
como gue a gente pde em pratica essas atividades realizadas, como que a
gente pde em pratica na sala de aula, [...]. (EST.2)

Sim, sim, isso me facilitou inclusive em meus estagios acabei me
apropriando dessa técnica e aplicasse em sala de aula no estagio. (EST.4)

Em que pese a abordagem tedrica da Pratica de Ensino enquanto componente
curricular no curso, a sua singularidade vivenciada através das atividades de campo tem
favorecido a realizacdo de um trabalho interdisciplinar entre os componentes no final do
semestre e tem contribuido mesmo assim para a aprendizagem da profissdo docente. Assim

comentam alguns estudantes entrevistados:

Contribuiram sim. Eu acho que “Prdticas 2" eu ndo me recordo quem foi o
professor no momento, a professora fazia muito essa ligacao do real, como
vocé passar, como vocé intervir, levar vocé, como é que eu posso dizer,
trabalhar com a realidade né? [...] (EST.3)

[..] Todas as atividades de campo que (sic) eu participei e sim, essas
atividades contribuiram bastante, pois todas as atividades de campo que nés
fizemos, as atividades propostas pelos componentes curriculares deveriam
ser realizadas visando também esse lado da pratica pedagdgica né? Como a
gente poderia trabalhar o que a gente viu no campo, na sala de aula... Entdo
contribuiu dessa forma. (EST.5)

Essas falas também destacam importéncia do espago/ tempo das Praticas de Ensino no
curriculo apesar de todas as consideracGes acima apresentas, reiterando a contribuicdo das
mesmas para aprendizagem da docéncia, da profissdo docente. H4 muito tempo se advoga o
reconhecimento da pratica como fonte de aprendizagem multipla e de conhecimento sobre a
docéncia. (PEREIRA, 2011; CANARIO, 2001, 2005; ZEICHNER, 2008, 2010; NOVOA,

2009). A pratica como componente pode assumir diferentes possibilidades de imersédo e
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acesso a escola durante a formagdo. De acordo com Pereira (2011) ainda se observa grande
resisténcia em reconhecer isso no mundo académico e de assegurar que esse principio seja
incorporado aos curriculos de formacdo de professores. Ainda é um desafio garantir a
indissociabilidade teoria e préatica nas instituicGes e ensino superior, tendo em vista uma
formagéo que superem os processos de aligeiramento e de pragmatismo nos cursos de
licenciatura.

Por outro lado, esse espaco e tempo das praticas sdo valorizados pelos estudantes a
partir do reconhecimento da experiéncia na escola como fonte de aprendizagem da profissao.
Na fala de todos os estudantes entrevistados individualmente registra-se expectativas de que
as Préaticas de Ensino no curso tivessem possibilitado maior contato com as escolas de

Educacao Basica durante a formacao.

Eu ndo sei, eu acho que poderia ser tipo aquela ideia que eu falei de manha
de segundo, terceiro semestre a gente ja esta na "Praticas de ensino"
fazendo trabalhos nas escolas de observacéo, pra que ... Eu cheguei até dar
essa ideia para minha professora de "Préticas" que se fizesse mais isso de,
por exemplo: Fazer uma pesquisa na escola de quais recursos que a escola
dispde? Qual a estrutura, por exemplo? Da escola. Aif a gente ja ia tendo
essa visdo do real da escola e ndo ia ser como eu ja falei tdo impactante
essa diferenca de quando a gente estd estudando "Préaticas de ensino™ e
quando a gente vai pro estagio sabe? (EST.2)

Mas na “Prdticas de ensino” eu acredito que ja deveria acontecer esses
momentos de estar ja na sala de aula, de desenvolver alguma coisa na sala
de aula que néo foi desenvolvido. (EST.5)

Eu acredito que a “Prdticas de ensino” ela ja tem que ter, ja tem que dar o
primeiro contato do aluno na sala de aula, ndo em forma de docéncia, mas
em forma assim de pesquisa, 0 aluno ir para a sala de aula, ver como é que
funciona a realidade do ensino hoje em dia, para ele ter esse contato, ir se
habituando, vendo as dificuldades, os caminhos das pedras mesmo,
entendeu? [...] Fica essa lacuna ainda. (EST.6)

Os estudantes indicam que a aproximagcdo com as escolas através de pesquisas,
observacBes em contexto, realizacdo de atividades pedagdgicas seria importante para
compreender a realidade complexa da escola através das Praticas. Ha uma percepcéao de que a
Prética de Ensino poderia constituir-se estratégia de formacéo que permitiria acessar 0 campo
profissional, desde o inicio do curso, o que ampliaria a compreensao da escola e sua cultura.
Isso também contribuiria ainda mais com as atividades de estagio favorecendo a imersdo nas
escolas de forma mais contextualizada, evitando construir uma representacdo sobre a mesma

incompativel com a sua realidade, bem como criar expectativas frustrantes em relacao a futura
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atuacdo profissional. Nesse sentido, as Praticas de Ensino poderiam possibilitar maior
articulacdo com os componentes de Estagio conforme previsto no projeto de reconhecimento
do curso apresentado em capitulo anterior. Isso se reflete também na fala de um dos

estudantes entrevistados.

Da teoria a pratica e esse impacto que é né? Na gente. Porque a gente fica
imaginando outra coisa, que vai fazer tanta coisa |4 legal e quando chegam
as escolas elas ndo dispdem de recursos, de estrutura muitas vezes que nos
possibilite colocar todas essas ideias legais. Essas teorias [na Prética de
Ensino] muito boas sim, mas que a gente ndo consegue colocar em pratica.
(EST.2)

A articulagcdo do curso de formacdo de professores com as escolas durante a sua
realizacdo é recomendada por Canario (2001, 2005); Alves, (2011); Névoa (2009) tendo em
vista uma formacdo hibrida (ZEICHNER, 2010) que tome como referéncia conhecimentos
académicos e profissionais.

Neste sentido, mesmo considerado a sua importancia pela possibilidade de abordagem
interdisciplinar na formacgdo com as atividades de campo, pela potencialidade e contribuicdes
que da a compreensdo da docéncia e aprendizagem da profissdo nas condicdes relatadas
acima, as Praticas de Ensino enquanto componente curricular na licenciatura em Geografia
pode favorecer ainda mais a reflexdo epistemoldgica da pratica e torna-se fonte de producédo
de conhecimentos e saberes sobre a profissdo docente em contextos profissionais das escolas,
em articulacdo com a teoria. Onde a aprendizagem sobre 0 ensino possa dar-se a partir de uma
integracdo entre conhecimento tedrico e conhecimento pratico tendo em vista um curriculo
orientado para a agdo (GARCIA, 1999).

Daqui decorre a perspectiva de que a préatica seja espaco de aprendizagem da profisséo
realizada de forma interdisciplinar e em articulacdo com as escolas. Se a construcdo da
identidade na formacdo dos professores requer uma maior aproximacao e retorno ao campo
profissional das escolas, sobretudo pela valorizagdo da pratica pedagdgica expressa também
nos componentes Praticas de Ensino, ha que se pensar sobre as potencialidades formativas dos
mesmos, previstas na legislagdo que recomenda sua ampliagdo com imersdao no ambiente
escolar e sistema escolar mantendo estreita articulagdo com os estagios.

As praticas realizadas no curso, reconhecidas pelos estudantes como formativas e que
tém contribuido de forma significativa para aprendizagem da profissdo, sdo aquelas que se
sobressaem em grande medida por serem vividas nas escolas enquanto campo profissional.

Isso sugere refletir também sobre as experiéncias como fonte de aprendizagem da profissao.
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Nos capitulos seguintes analisaremos essa questao a partir do vivido em outras praticas como

as de Estagio Supervisionado.

74 A PRATICA NO E§TAGIO SUPERVISIONADO, EXPERIENCIA E
APRENDIZAGEM DA PROFISSAO.

A aprendizagem da profissdo docente e o desenvolvimento profissional iniciam-se
antes mesmo de entrar nos cursos de licenciatura da universidade, transversalizam a formacao
inicial e sdo redimensionadas a partir das experiéncias profissionais vivenciadas ao longo da
vida (NOVOA, 2009; CANARIO (2001), FORMOSINHO (2009). Assim se reconhece que a
docéncia € uma atividade complexa, sua aprendizagem € necessaria e demanda saberes
especificos e plurais e que o professor é produtor de conhecimentos sobre sua propria pratica
no contexto do ensino. (TARDIF, 2002); (ZEICHNER,2008,2010); (NOVOA, 2009):;
(CANARIO, 2001).

A aprendizagem profissional fundamenta-se no reconhecimento da autoria e
envolvimento do sujeito em formacdo enquanto produtor de sentidos. A compreensdo de
sentidos aproxima-se das ideias de Charlot (2000), Vygotski (2001) e Bakthin (1997), (2006),
as quais reiteram a formacao social do homem, a compreensdo de que a consciéncia humana é
socialmente construida e mediada pela linguagem, assim como das ideias de Merleau-Ponty a
partir de Moutinho (2004), Bomfim (2016) e Ferraz (2008). Além disso, concebe a construcéao
dos sentidos sobre a aprendizagem como acontecimento semantico singular, que se constroi
nas relacBes sociais em meio a uma diversidade de signos, produzidos nas préaticas sociais,
numa construcado dialética entre o sujeito, seu mundo psicoldgico e as experiéncias vividas no
contexto, através do didlogo, onde a relagdo com o outro assume importancia fundamental. O
entendimento de sentidos adotado reafirma a centralidade e autoria do sujeito, estudantes em
formacédo, no processo de construcdo do conhecimento e da aprendizagem.

Aléem das outras dimensfes praticas ao longo da formacgdo inicial que foram
evidenciadas durante as entrevistas, também foram investigados os sentidos atribuidos a
Pratica Pedagogica realizada através dos Estdgios Supervisionados e sua relacdo com a
aprendizagem da profissdo docente no contexto da escola publica, ao longo da formacéo
inicial.

Considerando que o Estagio tem um espaco/tempo maior no curriculo da licenciatura

em Geografia no Campus Xl - Serrinha e se realiza de forma antecipada com oferta de
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componentes a partir do 5° semestre, acredita-se que ha uma maior possibilidade de vivencias
e insercdo nas escolas durante a formacdo inicial. Sendo o estdgio um dos momentos da
formacgdo em que a relacdo com as escolas é reconhecida como importante referéncia de
aprendizagem da profissdo docente (LIMA, 2012b), buscamos conhecer como ocorreu o
estagio nos contextos das mesmas. Nesse sentido, questionamos se houve alguma inovacao
nos estdgios realizados pelos estudantes nas escolas publicas. Entre os seis entrevistados,
cinco deles admite ter realizado o estagio com inovacdo especialmente pelas atividades

realizadas no mesmo. Assim comentam:

Eu acredito que eu tenha realizado algo inovador a partir das observacoes
em sala da professora regente, a questdo do uso de diferentes linguagens
para que prendesse a atencdo do aluno e como eu ja falei antes trabalhar a
questdo do lugar... E eu acho que é isso. Eu acredito que n&o trazer algo
abstrato, apenas ali do livro didatico, que ndo tem relacdo nenhuma com a
realidade do estudante. [...] o projeto mesmo de intervencdo foi voltado
para isso, para trabalhar a questdo do lugar e fazendo o uso de diferentes
linguagens para chamar mais atencé@o do estudante. (EST. 2)

[..] no “Estagio 2”, onde eu busquei trabalhar realmente o conteudo
vinculado a realidade que foi o projeto sobre cartografia e mostrando para
os alunos, a presenca né, a necessidade dos conhecimentos cartograficos e a
possibilidade de ta trabalhando a todo momento no lugar que eles moram; a
importancia do conhecimento, desse conhecimento da &rea da geografia pra
poder entender melhor o espago aonde eles vivem, a urbanizagéo . [...] Acho
que quando ele esta desvinculado da sua realidade ele, o ensino torna-se, se
torna um pouco insignificante e enfadonho, a sala de aula se torna um
pouco enfadonha e isso acaba prejudicando o aprendizado. (EST.3)

[...] Com certeza. Porque eu ndo fiquei s6 na teoria né? Eu construi com ele
oficinas né? Eu vim construir materiais, eu retirei do livro didatico e trouxe
pra prética. Eu acho que isso ficou mais interessante para eles. Eles
mostraram que aprenderam mais em estar realizando o trabalho, testando
objetos, construindo. (EST.4)

A inovacdo realizada no estagio apresenta-se para os estudantes pela possibilidade de
contextualizacdo dos temas abordados no mesmo, a partir de préaticas pedagoégicas que
articulam conhecimentos tedricos do curso com a realidade e vivéncia dos alunos da escola.
Nesse sentido, nogdes de lugar e de cartografia especificos da area da Geografia sdo
fundamentais para assegurar essa contextualizacdo. Ao mesmo tempo 0s entrevistados
recorrem a atividade como oficinas tematicas, ensino com projeto, tendo em vista articular a

teoria e a pratica estimulando a participacdo dos alunos na construcdo do conhecimento. A
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aula de campo e as diferentes linguagens utilizadas durante o estagio, também se destacam
pela contribuicdo para a motivacdo dos estudantes na aprendizagem.

Bem, eu realizei nos meus estagios, alguns projetos como oficina e a prépria
aula de campo, que eu ja falei anteriormente. Para as escolas, aqui de
Serrinha, é inovador, porque ndo é muito comum esse tipo de atividade nas
escolas, mas a oficina geralmente tem. Mas nesse estagio a oficina como
estavam debatendo muito o tema de género, entdo resolvi desenvolver um
projeto pra trabalhar uma oficina com os estudantes com o conteido de
género e associar também com algum contelldo que a gente trabalhou da
disciplina de geografia né? (EST.5)

[..] Mas, em estagio eu sempre levava quando ndo mdusica, videos e
atividades de campo. Atividade de campo eu sempre achei muito importante
porque hoje na Universidade eu vi o quanto é importante, entdo eu sempre
apliquei. (EST.6)

A adocdo das aulas de campo nos estagio pelos estudantes, pouco realizadas nas
escolas publicas e indicadas por eles como inovacdo, foi anteriormente apontada como uma
das atividades praticas mais importantes durante a formacdo na licenciatura em geografia. 1sso
sugere que a préatica dos professores formadores do curso foi uma das referéncias importantes
na formagdo dos estudantes (FORMOSINHO, 2009) e refletiu na aprendizagem profissional
dos mesmos, vivenciada também no estagio.

Nos cursos de formacdo de professores, historicamente os estagios supervisionados
estiveram presentes nos curriculos e assumiram concep¢des e formatos especificos. Da
imitacdo de modelos através da observacdo dos melhores professores para aplicar o que se
aprendeu, o estagio foi fortemente criticado dada as suas limitacdes na formacdo. Na
formacdo baseada na “racionalidade técnica”, onde se prioriza 0 campo tedrico como um
conjunto de conhecimentos a serem aprendidos inicialmente e posteriormente colocados em
pratica, os estagios sdo ofertados no final do curso. O estagio apresenta-se como a hora da
pratica desvinculada da teoria, reduzido ao momento do como fazer, ao emprego de técnicas
na sala de aula, ao desenvolvimento de habilidades especificas na conducdo da turma
(PIMENTA e LIMA, 2004).

Na perspectiva da “racionalidade pratica” a formagdo dos professores da maior
relevancia a pratica, negligenciando o referencial teérico também importante para essa
formacdo. Nesses dois casos a fragmentacgdo teoria e préatica evidenciada indicam fragilidades
a serem pensadas e superadas a partir da formacdo onde, tanto a experiéncia pratica como 0s
conhecimentos teoricos acessados de forma articulada sédo imprescindiveis nesse processo.

Assim, reafirmamos a compreensdo do estagio como atividade tedrica de conhecimento,
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aprofundamento, diélogo, e transformacgdo da realidade, sendo este objeto da praxis que se
realiza na sala de aula, na escola, no sistema de ensino e na sociedade (PIMENTA e LIMA,
2004).

Podemos considerar que a inovacdo no estagio realizada através das atividades acima
relatadas, traduz-se na contextualizagdo do conhecimento, na busca pela articulagéo teoria e
pratica no estagio tendo em vista a praxis e transformacdo na sala de aula que resulta na
melhor aprendizagem dos alunos. Todavia, para 0s entrevistados essa inovacdo ndo se amplia

para a escola enquanto instituicdo participante do estagio. Assim, comentam alguns deles:

Como proposta da escola, eu acho que eu ndo contemplei. Mas assim em
sala de aula, como a gente construiu um projeto de intervengdo, a gente
conseguiu materializar esse projeto, mas na minha sala de aula né? Eu
trouxe outra didatica durante um estagio meu né? Entao assim, como deixar
para a escola ndo contemplei, mas deixar para minha turma que eu estagiei
eu trouxe 0 que eu propus no meu projeto de intervencdo. (EST.4)

Inovador, inovador eu ndo sei se pra escola, agora assim para as turmas
gue eu trabalhei acabou sendo porque eu perguntei se ja tinha trabalhado,
eu trabalhei nos meus dois projetos a questdo da musica. (...)E eu achei
muito importante porque no ensino fundamental eu tinha muito essa
dificuldade de manter a turma em atencdo, em atencdo nas discussdes, e
guando foi a musica foi uma coisa assim que eu fiquei abismado, a
participacao, todos brigando para participar. (EST.6)

Ao mesmo tempo em que reconhecem a contribuicdo do estagio para a turma onde ele
se realizou, os estudantes revelam que as inovacdes decorrentes dos estadgios ndo se ampliam
para as escolas no Territorio do Sisal. Isso sugere que o estagio ainda se realiza como uma
atividade pontual associada ao projeto de formacdo da universidade e com pouco
envolvimento com a comunidade escolar.

A pouca integracdo com a escola também pode ser observada pela auséncia de
participacdo nas atividades e projetos da comunidade escolar durante o estagio. Isso indica
que aprendizagem decorrente do estagio ainda esta restrita a docéncia na sala de aula e
evidencia a pouca articulacdo com a escola campo de estagio e desta no processo de formacao
dos estagiarios. Ao serem questionados sobre a participacdo nas atividades e nos projetos da
escola durante o estagio e a relagdo com a aprendizagem da docéncia, assim cometam alguns

estudantes:

Nao tive nenhuma participacéo nesse sentido. Eu tive meu estagio livre, fui
Ia planejei, apliquei minha aula, conclui os meus estagios, fui pra casa [...].

[...] Seria interessante se eu participasse. Isso ja faria parte da minha
experiéncia né? Enquanto estagiario, enquanto futuro professor. Isso ja iria
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facilitar o meu futuro trabalho em sala de aula né? De como trabalhar com
os alunos, de como providenciar um melhor ensino aos alunos, é uma
pratica. (EST.4)

[...] entdo seriam outros momentos de aprendizado e de formacéo docente
gue a gente teria oportunidade de participar e de ampliar o nosso
conhecimento a esse respeito e que a gente acaba néo participando. Ou nédo
se pensa, ou ndo se tem oportunidade, na verdade eu nem sei 0 porqué.
(EST.1)

N&o aconteceu, ndo aconteceu. [...] As préticas extras com a escola também
sdo muito importantes. Talvez isso por ndo contar carga horaria os
estagiarios, eu mesmo ndo me vejo motivado para ir porque hoje em dia na
correria que a gente vive ndo tem como, requer tempo. [...]. Com certeza,
com certeza ( seria importante ) porque ai vocé vai ver o universo escolar
como € que funciona, ndo sé na docéncia, a escola ndo é sé docéncia, ndo é
sO dar aula, tem uma conjuntura que talvez a gente saia da Universidade e
ndo conhega, eu mesmo ndo conheco como é que funciona entendeu?
(EST.6)

Pelos relatos foi possivel inferir que, por um lado o estagio ainda se organiza como
uma pratica vinculada a um componente curricular do curso cuja atividade principal na escola
efetiva-se através da regéncia, a partir da qual sdo avaliados. Todavia, mesmo considerando a
importancia que o estagio na regéncia tem enquanto momento de reflexdo, aprendizado e
construcdo de conhecimento na formacdo inicial dos professores, entendemos que o
aprendizado da profissdo docente pressupde compreensdo da escola como “organizacgdo
educativa” e “da cultura escolar” (LIMA, 20124, p.90), o que implica em conhecer e vivenciar
a complexidade do seu contexto durante o estégio.

Por outro lado, embora os estudantes revelem ndo ter participado de outras atividades
e ou projetos que permitiriam conhecer melhor a escola, reconhecem a importancia que tais
atividades teriam para suas aprendizagens da profissdo durante o estagio e consequentemente
para uma formacao mais critica e reflexiva da pratica. Isso reitera a compreensdo do estagio
como espaco de aprendizagem da profissdo (LIMA, 2012a) e espago de producdo de
conhecimento (PIMENTA e LIMA, 2004).

Ao refletirem sobre as contribuicBes do estagio realizado na licenciatura para a

aprendizagem da profissao, todos os estudantes reafirmam a importancia do mesmo:

Do estagio? [...] Sim... Na verdade a gente aprende tudo ali né? Como é que
a gente se relaciona com os estudantes, a forma de se relacionar com eles,
as metodologias gue a gente tem que usar. Entao tudo isso a gente aprende
muito no estdgio. A questdo da pesquisa antes de dar aula, a questdo de
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preparar aula né? O plano de aula. [...] Entdo tudo isso, tudo isso a gente
aprende no momento do estagio. A prética, o fazer, acho que é isso. (EST.1)

Sim. Com certeza. Porque a partir do momento que a gente vive a realidade
mesmo da sala de aula entdo com certeza a gente aprende bastante. Aprende
a trabalhar com os alunos, aprende a desenvolver as atividades, aprende a
desenvolver muitas vezes a autoridade né? Que é necessario. Com certeza a
gente aprende muito. (EST.5)

A prética no estagio, enquanto experiéncia vivida no contexto real da escola e seu
potencial formativo sdo destacados pelos estudantes como importantes para a aprendizagem
da profissdo e a formacéo do professor reflexivo. A relacdo da experiéncia com educacdo nos
processos formativos surge a partir de Dewey (1978). Para ele, experiéncia, vida e educacéao
estdo inter-relacionadas. A experiéncia € inerente a vida dos seres, uma vez que estamos 0
tempo todo sofrendo experiéncias e aprendendo. Para tanto, a experiéncia deve ser reflexiva,
geradora de novos conhecimentos e dar significacdo mais profunda a vida. O pensamento de
Dewey (1978, 1989) foi associado ao pragmatismo, defende a educacdo como reconstrucéo e
reorganizacdo da experiéncia entendida como instrumento de crescimento progressivo e de
desenvolvimento humano.

Na perspectiva dos estudantes, a experiéncia vivenciada no estagio constitui-se espago
de producdo de sentidos sobre a aprendizagem da profissdo docente a partir dos contextos
reais, cuja dindmica é complexa e apresenta incertezas e situa¢fes novas a serem pensadas e
resolvidas a partir da reflexdo sobre a prépria pratica. A experiéncia aqui € entendida na
perspectiva de Bondia (2002) que busca articular experiéncia, formacéo e transformagéo: “E
ex-periéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, € a0 nos passar,
nos forma e nos transforma.” (BONDIA, 2002, p. 26). Assim, 0 sujeito da experiéncia coloca-
se disponivel para viver processos de desaceleracdo, de disponibilizacdo, de exposicao e esta
aberto a prépria transformacao.

Observamos pelas falas dos sujeitos que as experiéncias de estagio tém forte potencial
formativo e de transformacdo ao serem vividas como momentos de reflexdo e construcdo de

sentidos sobre a pratica pedagdgica que refletem na aprendizagem da profisséo.

Com certeza, porque a gente sO aprende na pratica. Muito a gente se discute
na prépria universidade, mas é na pratica que a gente vivencia o que é a
realidade da escola. Vai acontecer momentos que vocé planejou, fez tudo ali
daquela forma, mas que tem que haver um plano B para vocé interferir. E 0
estagio, as contribuicdes elas se dao mais assim na pratica. [...]. Na pratica
da escola. (EST.2)
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A fala acima sugere também que a pratica do estagio possibilita processos de
aprendizagem, onde parece ndo haver fronteiras entre os saberes académicos e 0s saberes
profissionais disponibilizados e produzidos na escola nesse momento. Durante o estagio, o
seu planejamento € um desses momentos em que 0s conhecimentos académicos sobre
planejamento da aula modificam-se, assumem um novo sentido e formato, decorrente das
demandas apresentadas pelo contexto escolar, a partir do contato com a realidade do campo
profissional. 1sso sugere que o estagio pode configurar-se como um dos espacos hibridos na
formacéo de professores (ZEICHNER, 2008, 2010) por potencializar o confronto e o convivio
simultaneo de conhecimentos académicos e do mundo profissional durante a sua realizagédo
dando novos sentidos as préaticas de ensino.

Em outro relato, a experiéncia do estagio podera trazer contribuicdes a aprendizagem
da profissdo ao possibilitar novos conhecimentos sobre o desenvolvimento da escola e dos

alunos decorrente do trabalho colaborativo na escola.

Eu acho que é vocé ver, enxergar a escola enquanto uma instituicdo que
carece muito de material humano. Agora que esse material, que essas
pessoas envolvidas nesse processo possam se articular entre si em torno do
desenvolvimento do aluno, do desenvolvimento da escola. Eu acho que
quando ha essa articulacdo facilita. Porque se essas pessoas agirem
individualmente... [...] O professor age de uma forma, o diretor de outra, se
ndo houve um consenso a escola ndo funciona. [...] Entdo eu acho que esse
conhecimento da escola, de como ela funciona, das suas caréncias, talvez
faca toda diferenca.

O trabalho colaborativo envolvendo estudantes, estagiarios, professores regentes mais
experientes e professores da universidade em torno de problematicas reais da escola, tendo em
vista seu desenvolvimento e o dos alunos durante o estagio, indica ser momento relevante de
construcdo de sentidos na aprendizagem profissional dos futuros professores. Nesse sentido
0s conceitos de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), e de desenvolvimento real,
(VYGOTSKI, 1991) sdo referéncias para compreensdo da construcdo de sentidos na
aprendizagem humana. Para Vygotski (1991), os processos de aprendizagem e construcdo de
conhecimento possuem raizes culturais e sociais, pressupdem a participacdo e autoria do
sujeito, a interacdo social, e a vivéncia em processos experienciais.

Por outro lado, a dimensdo dialégica na construcdo do conhecimento presente na
teoria de Vygotski (1991, 2001) converge com a ideia de interlocugéo, subjacente aos estudos
de Bakhtin (1997), aproximando os dois autores para compreensdo da construcdo de sentidos

na aprendizagem humana (FREITAS, 1995). Nesse sentido o trabalho colaborativo com
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professores mais experientes no estagio podera trazer contribuicBes positivas para a
aprendizagem profissional do futuro professor e sua formacéo.

A formacdo de professores imersa na escola envolvendo estudantes, professores
regentes e professores da universidade também defendida por Névoa (2009), Zeichner (2010),
Canério (2005) favorece aprendizagens colaborativas sobre a profissao. Mesmo
reconhecendo sua importancia para a formacdo de professores, ela ainda ndo vem
acontecendo nos estagios ou nas préaticas realizadas nas as escolas para a maioria dos
entrevistados. Esse € um desafio a ser pensado nos estagios das licenciaturas e na formacao
dos professores.

As contribuicGes do estagio também se ampliam e associam-se ao seu papel formativo
para o0s estudantes no curso, durante o processo de escolha da profissdo. Dos seis estudantes
entrevistados, quatro reafirmam serem os momentos de estagio e de pratica os que mais
contribuiram para a identificacdo e definicdo profissional pelo magistério durante a

licenciatura. Assim se posicionam:

[..] eu ndo pensava em ser professora de geografia, mas a partir do
momento que a gente vai ta ali o tempo todo discutindo do que é ser
professor, a finalidade, a importancia de ser professor e ai a gente vai
amadurecendo a ideia. No meu caso, as ‘“Praticas” elas tém dado sua
contribuicdo também, mas acredito que ...mas o estagio acho que foi um dos
momentos mesmo, que vocé ta ali na escola e em algum momento vocé
achar prazeroso vocé ta4 ali numa mediacdo, trocando experiéncia e
conhecimento. E eu acho que foi no estagio mesmo que contribuiu para eu
ter um certo interesse em atuar como professora. (EST.2)

Eu acho que sdo dois momentos, a prépria ida a campo, ao estagio, isso
realmente confirmou a minha vontade de atuar em sala de aula. E quando
eu percebo que existem professores que trazem as aulas, ensinam aqui
mais ladico, com mais paciéncia, mostra mesmo a realidade e nos da
contribuicBes de como trabalhar em sala de aula, eu acho que isso é um dos
pontos que favorecem. ( EST. 4)

Sim. Foi a partir dos estagios, que € 0 momento que a gente vai mesmo para
a vivéncia né? O estagio 1 que foi o estagio de observagdo que eu vi a
pratica de outro professor, como ele trabalhava, o comportamento dos
alunos, o interesse ... E 0 estagio 2 que foi a minha primeira experiéncia em
sala de aula, entdo foi a partir desse momento que eu decidi mesmo “E isso
que eu quero”. (EST.5)

Num cenério de pouca valorizacdo do magistério, onde a indefini¢cdo profissional é
uma problematica ainda presente entre estudantes das licenciaturas, observamos que o estagio

assume um papel formativo importante para a escolha profissional dada a possibilidade de
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enriquecimento pela experiéncia vivenciada no contexto da escola com alunos, regentes,
dentre outros.

De acordo com Zabalza (2014) as contribuicdes formativas do estagio curricular séo
diversas. Uma delas é a possibilidade de aproximar os estudantes do mundo e da cultura
profissional na qual deseja se integrar como possibilidade de vivenciar esse cenario e suas
dindmicas. Conhecer as intervencGes nele realizadas e os sentidos atribuidos pelos
profissionais ao seu trabalho. Isso requer uma vivéncia de um tempo maior que permita
integrar-se aos membros da instituicdo, ao seu contexto para conhecer a cultura profissional e
aprender com ela. Outras contribui¢cBes do estagio: permite adquirir novos conhecimentos,
reforgar ou modificar atitudes, desenvolver novas habilidades, identificar lacunas formativas
como recurso de motivacdo e autoavaliacdo e oferecer possibilidades para obtencdo de
emprego.

O estégio contribui ainda para a criacdo de referéncias ou esquemas cognitivos onde as
aprendizagens académicas sdo ampliadas pelo seu sentido e natureza construidos na pratica
profissional (Zabalza, 2014). Isso significa que o estagio curricular assume dupla direcdo. Por
um lado, possibilita compreender melhor as aulas tedricas apds as experiéncias em cenarios
profissionais reais e por outro permite fazer uma leitura melhor da préatica profissional apds

ter aprendido os fundamentos teoricos.

O estagio encerra efetivamente seu sentido curricular se, além disso,
possibilitar que os estudantes tenham a oportunidade de entender melhor e
de forma mais significativa as leituras e as explicacfes teoricas de seus
formadores universitarios a luz da experiéncia e vivéncias obtidas durante
seu periodo de praticas. Isto é entre as matérias universitarias e as praticas se
produzem um enriquecimento mdtuo: cada componente do processo
formativo se complementa com o outro e melhora a partir do outro. Por isso
acabam contribuindo — mais no caso desta dimensao formativa — 0s estagios
gue sdo intercalados ao longo do curso universitario. (ZABALZA, 2014, p.
110).

A importdncia da pratica pedagdgica nos curriculos como eixo estruturante da
formacdo dos professores tem sido reafirmada por Canario (2001, 2005) para quem 0s
contextos profissionais como a escola sdo locais nos quais essa formacgéo deve ocorrer.

Na pesquisa, ao dialogar com os estudantes da turma no grupo focal e com o
coordenador de curso sobre o tempo e 0 espacgo destinado as Préaticas de Ensino e ao Estagio
na licenciatura em Geografia do Campus XI, os quais foram ampliados cada um em 400 horas

no curriculo, assim posiciona-se:
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Com relagdo ao periodo do estdgio ser no 5° semestre, a partir do 5°
semestre, eu concordo com minhas colegas quando elas falam que quanto
antes melhor no sentido de comparar de quando era no 7° pra agora que €
no 5° No 7° a meu ver eu acho que seja muito tardio vocé ir para o estagio
quando vocé j& esta no 7° semestre, ja no final do curso. No entanto, antes
do 5° também eu acho que ndo é o0 momento da pratica mesmo, docente, mas
que 2° 3° semestre a gente ja pudesse ser orientado para ir fazer
observacdes, ir fazer pesquisas, ir as escolas, porque chegando no momento
do estdgio no 5° semestre o impacto seria menor com relagdo a vocé
perceber a diferenca entre a teoria e a préatica real né? (EPGF2)

Em relagdo ao estagio eu acho imprescindivel que se dedique realmente
uma carga horaria maior e que esse tenha o seu inicio como de fato esta
sendo, quanto antes, a partir do 5° semestre é bem interessante. Porque
como alguns colegas citaram nem todos, uma boa parte das pessoas que
ingressam nos cursos de graduacdo, nunca teve experiéncia docente né?
(...). Eu acho que isso possibilita aos estudantes, aos futuros professores, um
conhecimento maior da sua area né? Enquanto profissionais e eu acho que
faz toda a diferenca no momento de realmente atuar em sala de aula.
(EPGF3)

A avaliacdo feita por todos os estudantes participantes do grupo focal em relacdo ao
tempo ampliado e dedicado ao estdgio € positiva, bem sobre sua oferta antecipada a partir do
5° semestre no curriculo do curso. Por um lado destacam o potencial formativo do estagio por
possibilitar a experiéncia profissional, pela aproximacao que possibilita do campo profissional
permitindo um conhecimento maior do mesmo. Consequentemente, eles sugerem que 0S
estagios e as praticas possam dar mais acesso as escolas ao serem realizados desde o inicio do
curso, 0 que converge com as ideias de Zabalza (2014) acima, ao falar do sentido curricular
do estagio e propor que ele seja intercalado ao longo do curso na universidade.

As falas reiteram a importancia da formacéo de professores que toma como referéncia
a escola, sua cultura organizacional e seu contexto. Na formacao de professores a escola é um
espaco fundamental tanto para a formacdo inicial dos professores como para a formacao
continuada, dada sua potencialidade para a construcdo da reflexdo coletiva e individual
durante esse processo, assim como para a producdo de conhecimento sobre sua pratica tendo
em vista a autonomia e emancipacdo do professor. (NOVOA (2009), CANARIO (2005);
ZEICHNER (2010). Assim também se posiciona o Coordenador de Curso sobre o
espaco/tempo ampliado e antecipado das Praticas e do Estagio no curriculo: “Eles ja tém essa
vivéncia ja inicialmente né, e eu creio que isso tem realmente facilitado um pouco mais o

processo de ambientacdao deles em relagdo a o que eles vao encontrar apds a diplomagdo.”
(C.C.)
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Para um dos entrevistados, a formacdo e aprendizagem do professor sdo permanentes e
0 estagio € s6 o comeco. Defende a antecipacdo dos estagios no curso de Geografia e destaca
0 estagio como espaco de aprendizagem também pela experiéncia que aproxima teoria e

pratica, a qual deve se prolongar na trajetoria profissional do professor.

Agora assim a ideia da carga horaria também, pelo menos professor nunca
deixa de estudar é uma formacdo continua. Entdo o estagio é s o comego.
Entdo pra mim a carga horaria até entdo estd boa, mas eu comungo com a
ideia de que se fosse um pouguinho antes seria melhor pra gente ja ter o
estagio, a ideia do que realmente é a sala de aula e nédo ficar fantasiando
nas quatro “Prdticas” pra depois vocé chegar com a realidade do que é
realmente a acéo, o agir dentro da sala de aula. (EPGF1)

A compreensdo de que a formacdo de professores € um processo continuo e
permanente (CANARIO, 2001) é reiterado por Zabalza (2014) como um processo inacabado e
aberto que se da ao longo da vida, onde o estagio e as praticas tém papel fundamental. Neste
sentido, a formacédo dos estudantes deve dar-se pela sua introducdo ao campo de estudos da
area e preparagdo para aprofundar esses conhecimentos ao longo da sua vida, mediados pelo
exercicio profissional. A combinacdo estudo e trabalho € uma aprendizagem importante
durante a formacdo universitaria, onde o estagio e as praticas tém o papel singular de articular
teoria e pratica como referéncia de aprendizagem, as quais se dardo também fora da
universidade. “A relagdo teoria ¢ pratica ¢ igualmente importante dentro da academia e nas
aprendizagens que se faca fora dela” (ZABALZA, 2014, p. 102).

O sentido formativo do estagio é reafirmado também por Zabalza (2014), quando
destaca aspectos a serem observados pelas instituicdes formadoras. O estagio deve consolidar
a ideia de formacgdo que supera a aprendizagem mecéanica dos contetdos disciplinares no
sentido de enriquecé-los diante da possibilidade de vivencia-los em contextos profissionais.
Deve incorporar a formacdo aspectos relacionados a atitude intelectual, a capacidade de
trabalno em equipe, adaptacdo a situacbes novas, de comprometer-se e assumir
responsabilidades, de idealizar e empreender.

De acordo com Zabalza (2014), o estagio também assume outro papel formativo ao
contribuir para o enriquecimento e diversificacdo das experiéncias formativas no curso.
Quanto mais variadas e fortes forem as experiéncias desenvolvidas nos contextos
profissionais, mais eles podem contribuir com esse processo. De acordo com Zabalza (2014) o
estagio associado a uma formagdo mais ampliada no curso, possibilita um duplo crescimento

formativo dos estudantes: a formacdo orientada ao desenvolvimento profissional e ao
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desenvolvimento pessoal. Nesse sentido eles também sdo importantes se realizados ao longo
da formacdo de professores.

Todavia, a ampliacdo do tempo/espaco do estagio na licenciatura em Geografia
pensada além de seu potencial formativo, requer ainda condi¢des e estrutura da universidade
para que essas praticas se realizem nos contextos das escolas. Assim comenta o Coordenador
do Curso:

[...] 0 que existe ainda nesse caso é a operacionalizacdo, tipo, a gente pode
avancar mais na operacionalizagdo, né, como isso se consolida em termo do
curriculo como um todo, na relacdo da escola, relacdo da universidade,
relacdo da propria universidade com a estrutura que é montada pra,
digamos assim, criar as condi¢fes basicas para oferta dos préprios cursos,
né. E obviamente passa pelo corpo docente [...] E obviamente passa pela
construgdo de uma formacdo continuada desses agentes e que depende,
obviamente, de condigdes estruturais da universidade. (C.C.)

Essa fala registra desafios a serem enfrentados quando se pensa o estagio e as praticas
como eixo estruturante da formacdo dos professores traduzido na sua antecipacdo no
curriculo. Um deles traduz-se na operacionalizacdo dessa pratica pedagdgica ao longo do
curriculo, com maior participacdo das escolas na formacdo dos professores o que requer
avancos ainda na relacdo universidade e escola. Exigira também investimento institucional da
universidade na formacéo e desenvolvimento profissional do seu corpo docente para pensar e
contribuir com uma formacéo mais articulada e integrada com os contextos profissionais, a
escola de educacdo bésica.

Dessa forma, pelos relatos foi possivel inferir que o estagio realizado pelos estudantes
entrevistados num contexto de ampliacéo de carga horaria e antecipa¢do ao longo do curriculo
¢ considerado importante para a formacdo e se traduz em inovacdo pelas atividades
pedagogicas realizadas na sala de aula da escola. Todavia, essa inovacao ainda nao se amplia
para as escolas durante ou apds o estdgio, o que evidencia um distanciamento entre
universidade e escola do Territorio do Sisal na formacéo dos professores.

Nesse contexto, o estagio supervisionado € considerado pelos entrevistados como um
dos componentes do curriculo que mais tem contribuido para a aprendizagem profissional na
licenciatura, pois a experiéncia vivenciada no mesmo se constitui espaco de producdo de
sentidos sobre a aprendizagem da profissdo e da docéncia a partir dos contextos reais das
escolas. Nesse sentido reiteram a importancia da realizacdo dos estagios desde o inicio do
curso o que requer melhores condi¢des da universidade para operacionalizar esse processo,

bem como formacdo continuada dos seus professores formadores.
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7.5 AS PFSATICAS NOS PROGRAMAS INSTITUCIONAIS E A APRENDIZAGEM DA
PROFISSAO

O reconhecimento de que, as experiéncias vividas nas préaticas ao longo da formacao
na licenciatura contribuem para a aprendizagem profissional e para formacgéo do professor é
referéncia para compreender que, a participacdo em diferentes programas no curso contribui
também com esse processo. Reiterando a importancia da experiéncia vivida nas praticas na
caminhada profissional como fonte que agrega e redimensiona as aprendizagens e o
desenvolvimento profissional do professor, discutiremos nesta etapa outras praticas
vivenciadas durante a formacdo no curso, a partir de programas institucionais ofertados na
universidade.

Desse modo, a existéncia de diferentes programas que transversalizam a formacao no
curso e que refletem nas aprendizagens dos estudantes é um dado a considerar na pesquisa, a
partir da analise das informacdes do projeto de licenciatura em Geografia acima e das falas
decorrentes das entrevistas realizadas. Alguns programas estimulam a participacdo dos
estudantes em atividades diversas nas escolas antes do estagio supervisionado. Considerando
gue a vivéncia nas escolas de Educacdo Basica através da pratica pedagdgica é necessaria aos
processos formativos que tomam como referéncia os contextos de trabalho e que esta é
condicdo também necessaria para a formacdo do professor como intelectual critico e
reflexivos CANARIO (2001, 2005); NOVOA (2009); RAMALHO (2004); PIMENTA
(2002); TARDIF (2002); ZEICHNER (2008, 2010), buscamos compreender como esse
processo deu-se através de outros projetos e ou programas que possibilitassem a iniciacdo a
docéncia ao longo do desenvolvimento do curso.

Ao comentarem sobre a participacdo em programas que possibilitam a iniciacdo a
docéncia antes do estagio supervisionado, tendo em vista identificar outras possibilidades de
vivéncias praticas nas escolas ao longo da formacdo, cinco dos seis estudantes entrevistados

informam que nunca participaram de projetos dessa natureza. Assim comentam alguns deles:

Ndo, ndo participei. Justamente, eu até poderia concorrer, mas como eu
trabalhava, eu ndo queria deixar o meu trabalho pra ganhar o valor de
docéncia, muito baixo. [...]. (EST.4)

Outros projetos... IC, Pibid... Ndo, ndo... Ndo. Eu participei de iniciacédo
cientifica, mas n&o tinha nada a ver com docéncia ndo. (EST.6)
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N&o. Antes do estagio em parceria com a Universidade eu nao desenvolvi
nenhum projeto. [...] Ndo, ndo me recordo. Mas, eu acredito que n&o.
(EST.5)

N&o, de projetos... N&o, mas antes do estagio eu fui na escola [...] participar
do estdgio do IEL, que foi antes do estdgio curricular. Entdo foi um
momento gue eu comecei a ver a realidade da escola e que era diferente das
teorias das “Praticas de ensino”. (EST.1)

Antes do estdgio, os estudantes afirmam ndo terem participado de programas que
permitissem conhecer melhor a profissdo na escola. 1sso se da por razdes diversas que vdo
desde a incompatibilidade de bolsas entre os programas existentes, a exemplo dos programas
de iniciacdo cientifica do Pibid, até os problemas financeiros dos estudantes que os obrigam a
trabalhar durante o curso para que possam se sustentar, dificultando a participacdo nos
mesmaos.

A maioria dos estudantes afirma ter participado do Programa de Iniciacdo Cientifica
voltado para as atividades de pesquisa na area da Geografia, porém sem relacdo com a
docéncia. A participacdo de um dos entrevistados em um estagio extracurricular de docéncia
foi indicado como possibilidade de aproximacéo conhecimento com a escola antes mesmo do
estagio supervisionado, o que contribuiu positivamente para conhecer o campo profissional da
escola, sua realidade e complexidade de forma diferente das teorias estudadas nos
componentes de Préatica de Ensino.

Alguns estudantes reconhecem terem tido o desejo de participar de projetos de
iniciacdo a docéncia durante a formacdo, a exemplo do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — Pibid/CAPES/MEC, mas indica que houve impossibilidade de
conciliar com outros programas de bolsas existentes na instituicdo, como o de Iniciacdo

Cientifica, o que limitou a participacdo. Assim comentam:

Ndo, eu ndo participei de nenhum projeto de iniciacdo a docéncia, s6
apenas a partir do estagio supervisionado mesmo. E, acredito que seria
importante, mas eu ndo sei, acredito que eu vejo uma questdo de
oportunidade porque a exemplo do Pibid, geralmente sdo bolsistas que
fazem parte e no meu caso eu entrei como bolsista de iniciacdo cientifica,
entdo eu ndo poderia conseguir conciliar estar nos dois programas. (ENT.2)

(...) O Pibid chegou a ser um objetivo meu, ja tive desejo de participar do
Pibid, inclusive ja participei de uma selecdo do Pibid nesse periodo que eu
falei que era bem mais restrito, com menor nimero de bolsistas, [...] s6 era
1 vaga, eu ndo cheguei a ser selecionada nesse periodo. Ai depois, eu entrei
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no projeto de iniciacdo cientifica e passei 2 anos na iniciagao cientifica, ou
seja eu ndo poderia mais participar do Pibid. (EST1)

O Pibid foi criado em 2009, posteriormente regulamentado pelo Decreto n°
7219/2010. O programa busca o aperfeicoamento e a valorizacdo da formacéo de professores
para a Educacdo Basica concedendo bolsas a estudantes de licenciatura selecionados, que
realizam projetos de iniciagdo a docéncia, os quais sdo desenvolvidos por Instituicbes de
Ensino Superior (IES) em parceria com escolas de Educacdo Basica da rede publica de
ensino. Os projetos possibilitam a inser¢do dos licenciandos nas escolas publicas desde o
inicio da formacao no curso para que realizem atividades didatico-pedagdgicas sob orientacdo
de um docente da licenciatura e de um professor da escola (CAPES/MEC). A UNEB iniciou a
sua participacdo no Pibid em 2009 com 11 projetos aprovados e desde entdo vem submetendo
novos projetos dessa natureza atraves de editais da CAPES e FAPESB. Atualmente a
instituicdo desenvolve 66 subprojetos envolvendo 1.801 estudantes bolsistas de iniciagdo a
docéncia que estdo vinculados a 13 licenciaturas de diferentes areas.

Gatti et al (2014), ao fazer um estudo avaliativo sobre o Pibid, indica que houve
diversas contribuicdes do mesmo para os ‘“cursos de licenciatura como um todo” e nesse
contexto também para os licenciandos ndo participantes do programa, com 0s quais Sao
socializadas as aprendizagens realizadas nas escolas pelos colegas que participam do mesmo.
Sendo assim, mesmo ndo tendo participado, os estudantes entrevistados conhecem o
funcionamento do programa na instituicdo e o avaliam. Considerando que no Campus XI -
Serrinha a licenciatura em Geografia participa do Pibid, optamos por ouvi-los.

Apesar de ndo terem participado do programa, todos os estudantes entrevistados o
consideram importante para formacdo no curso. As justificativas sdo diversas, mas destaca-se
a possibilidade que o Pibid traz de aproximacao da universidade com as escolas de Educacédo

Bésica durante a formacdo. Assim comentam:

[..] Eu acho que é de grande importancia esse projeto pra formacédo
docente, porque é uma forma de ja estar ...da Universidade estar presente
na escola, dos estudantes terem a nogdo do que é a escola e de como € a
escola, das préticas, de como fazer... (EST.1)

Eu avalio como de grande importancia, porque hd uma aproximacédo da
Universidade com a escola, a gente percebe uma certa ligacdo maior entre a
presenca dos estudantes da escola, no caso a Universidade aberta para a
escola, e a gente pode perceber isso através do Pibid. (EST.2)

Olha, eu ndo participo do programa, mas eu ja ouvi falar né? Ja participei
de algumas atividades que os colegas desenvolveram e eu acredito que
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contribui também bastante porque o Pibid, as pessoas que participam, eles
j& iniciam esse processo de inter-relacdo com a escola desde cedo. Entao
desde os primeiros semestres 0s estudantes ja comecam a ter essa relacao,
jé desenvolvem atividades nas escolas, e o tempo que eles ficam na escola
desenvolvendo e com o professor também, orientador, é fundamental
também para o processo de formacéo docente. [...] (EST5).

A importéncia atribuida ao Pibid decorre de experiéncias compartilhadas com o0s
colegas participantes do programa e vivenciadas na universidade, as quais sinalizam aspectos
positivos. Um deles € o reconhecimento de que o programa estimula uma inter-relacdo dos
estudantes com a escola desde o inicio do curso, 0 que contribui imensamente para a
formacdo dos mesmos. Nesse sentido ele viabiliza a iniciagdo a docéncia a partir de praticas
de investigacdo e intervencBes colaborativas nas escolas de educagdo basica. Essa constatacdo
converge, portanto com o resultado do estudo feito por Gatti et al (2014) em relacdo ao
programa, quando reafirma a existéncia de contribuicdo do mesmo na melhora da relacdo com
as escolas envolvidas, o que favorece o dialogo entre as Institui¢des de Ensino Superior (IES)
e as escolas publicas, o desenvolvimento de atividades e agBes compartilhadas entre
estudantes de licenciatura, professores da escola parceira e professores das IES em atividades
colaborativas e participativas. 1sso sugere também que suas a¢Ges tomam como referencia o
contexto da escola parceira 0 que se aproxima da perspectiva de Canario (2001, 2005) para
quem o trabalho realizado pelos professores na escola é fonte de aprendizado e reflexdo
contribuindo para uma formacdo contextualizada dos licenciandos. Por outro lado, possibilita
aos professores das escolas a participacdo no processo de formacdo dos professores, a qual
deve ser cada vez mais proxima do campo profissional, como sugere N6voa (2009).

O programa também ¢ avaliado pelos estudantes por seu potencial na formacdo
profissional dos licenciandos uma vez que os aproxima da profissdo. A relevancia dada a
iniciacdo da pratica pedagdgica ao longo do curso é também percebida pela forma como os

estudantes compreendem, descrevem e avaliam o Pibid.

Eu acho que faz muita diferenga. [...] Porque aproxima mais ainda o
estudante da sua profissdo. Porque eu acho que a ideia do curso de
licenciatura, principalmente geografia que € o meu caso, a ideia é formar
professores né isso? Professores comprometidos e professores que
conhecam a realidade e que possam intervir nessa realidade buscando a
transformagéo. E o Pibid ele possibilita isso. (EST.3)

Eu acho muito interessante, porque eu s6 ouco falar muitos pontos positivos
do Pibid né?Porque os meninos vao a campo cedo, [...] O campo escolar
[...JPor que isso leva & pesquisa na verdade né? E quando vai & pesquisa o
aluno acaba estudando mais, acaba pesquisando, acaba colocando em
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pratica muito daquilo que ele estuda, que ele pesquisa e que também acaba
prendendo o aluno da escola né? Nao s6 o aluno universitario, mas como o
aluno de ensino basico né? (EST.4)

Certo, eu acho o Pibid uma ferramenta muito importante pra Universidade,
pra escola e pro futuro professor, pro discente, porque vocé tem aquela
pratica com a escola que vem a lhe deixar mais habituado com o ambiente
de trabalho, futuro ambiente de trabalho. (EST.6)

As falas ainda sugerem que os estudantes que vivenciam o Pibid durante o curso
tornam-se melhor preparados para lidar com o futuro campo profissional, a escola, uma vez
que a metodologia do programa baseada na pesquisa e intervengédo colaborativa na realidade
da escola parceira contribui para formar professores comprometidos, sendo de fundamental
importancia para a aprendizagem profissional. Isso converge com os estudos de Gatti et al
(2014) onde as contribuicdes do Pibid para os estudantes sdo diversas, a exemplo da
valorizacdo da profissdo docente, o estimulo ao espirito investigativo, a criatividade e a
iniciativa dos estudantes na busca de soluc@es, ao planejamento e realizacdo das atividades de
ensino com diferentes materiais didaticos, a aproximacao da teoria e da pratica, assim como
possibilita uma formacdo mais qualificada aos licenciandos.

Assim, mesmo sem ter participado do Pibid, os estudantes fazem referencia ao
programa pela sua concepc¢do formativa, pela possibilidade de aprendizagem da docéncia,
pela natureza da relacdo com a escola iniciada antes mesmo dos estagios. A importancia
atribuida a iniciacdo a pratica pedagodgica nas escolas ao longo da formacédo inicial na
licenciatura é percebida pela forma como os estudantes compreendem, descrevem e avaliam o
Pibid no curso.

Paradoxalmente, os aspectos positivos do Pibid no que se refere as potencialidades
para a aprendizagem da profissdo docente, os quais convergem para a qualidade da formacéo
dos professores, deparam-se com a problematica da limitagdo de vagas que o programa
oferece no curso. Ao apresentarem sugestdes, os entrevistados indicam a necessidade de
democratizacdo das oportunidades para que todos 0s possam vivenciar as contribuicdes que o

programa traz para a formacéo na licenciatura. Assim comentam:

Ter mais vagas, ter mais pessoas, ndo sei... Mas, no sentido de que se
pudéssemos, no sentido da nossa formacdo, de nosso aprendizado, se
pudesse ser mais abrangente também seria melhor sim pra questdo da
formagéo. (EST.1)

Deveria, deveria ser para todos os estudantes, eu acho que contribuiria
bastante para o curso, ja que é um curso de licenciatura né? Eu acho que
deveria ser implantado, até como um componente curricular, se ndo fosse
um projeto, um componente curricular... (EST.5)
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E isso, eu acho muito positivo o Pibid, eu acho que deve ampliar mais o
programa. (EST.4)

As falas sugerem que o programa seja ampliado e tenha suas acdes incorporadas ao
curriculo das licenciaturas, seja no formato das disciplinas e ou de projetos. Aqui se observa
que os estudantes refletem sobre sua propria formacgao no curso, recomendam mudancas para
o curriculo e vao construindo sentidos sobre o processo de aprendizagem da profissdo na
relacdo com o outro e com o contexto histérico onde estdo inseridos (CHARLOT, 2000;
VYGOTSKI, 2001; BAKTHIN 1997, 2006).

Nessa perspectiva, ainda tencionam o curriculo do curso ao comparar as agdes
formativas do Pibid com as do estagio supervisionado, o que provoca novas reflexdes para as

politicas de formacdo de professores. Abaixo comenta um entrevistado:

E o que eu acho interessante e importante no Pibid que eles estdo sempre
desenvolvendo projetos na escola, ta fazendo coisas novas diferenciadas e o
Pibid ele esta permanente na escola. Ndo é como estagio que é algo
passageiro, temporario, o Pibid ele esta presente na escola e isso eu acho
muito importante. [...] (EST.1)

No contexto de formacdo de professores é preciso considerar que apesar das grandes
contribui¢des trazidas pelo Pibid, as quais podem e devem ser tomadas como referéncia para
se repensar o processo de formacdo de professores, ndo cabe compara-lo de forma
simplificada com os estagios supervisionados e as préaticas de ensino na forma como estdo
concebidos e organizados na estrutura dos curriculos disciplinares das licenciaturas. Ao
refletir sobre a relacdo do estagio e das praticas com o Pibid, Lima (2012b) relembra que
apesar das semelhancas eles “pertencem a campos de poder, estrutura, funcionamento e
condi¢des objetivas diferentes” (LIMA, 2012a, p.11). Nesse sentido faz-se necessario
repensar ndo apenas a oferta limitada de vagas pelo programa, mas o formato, propdsitos e
condicdes de oferta dos estagios supervisionados nos curriculos das licenciaturas.

Observa-se que o Pibid através das praticas que realiza favorece a formagdo de
professores como intelectuais criticos e reflexivos sobre a prépria pratica, porém em um
contexto seletivo, cuja qualidade revelada pelos entrevistados na pesquisa fica restrita aos
estudantes participantes do programa. Essa problematica coloca em questionamento a
qualidade da formagdo que se pretende garantir a todos os estudantes nos cursos de

licenciatura hoje:
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Da mesma forma que o Estagio e as Praticas de Ensino, desenvolvidas de
forma precarizada agride a boa qualidade da formacgdo docente, enquanto o
Pibid permanecer como privilégio de poucos, podera estar concorrendo para
aprofundar a distdncia que separa os alunos em formacdo, futuros
professores titulados pela mesma universidade pablica de qualidade e para
todos, por nds defendida historicamente. (LIMA, 20123, p. 11)

A busca pela qualidade da formacdo de professores para todos os licenciandos,
também possibilitada pelo Pibid, requer maiores investimentos nas condi¢cdes de
funcionamento das licenciaturas de forma a universalizar para todos 0s estudantes da turma a
dindmica formativa, metodoldgica e pedagogica do programa.

Por outro lado, as sugestbes de ampliagdo do Pibid também se associam as
contribuicdes que o mesmo pode dar para a melhoria da qualidade da educagédo nas escolas

cujos indicadores sdo baixos. Assim nos indica um dos entrevistados:

Eu acho que o Pibid poderia se estender a mais instituicdes educacionais
principalmente de povoados [...] que eu acho que é onde a educacao talvez
ainda tenha uma certa ... mais né, seja mais defasado, ndo tenha a devida
atencdo que eu acho que deveria ter, eu acho que o Pibid poderia ter se
articulando pra poder se estender mais [..] Entdo eu acho que essa
intervencdo que é feita em algumas escolas poderia se estender a mais
escolas entendeu? (EST.3)

Aqui se espera que a ampliacdo do programa possa abranger mais escolas do campo,
tomando como referéncia aquelas que apresentam as maiores dificuldades educacionais, tendo
em vista construir parcerias na perspectiva da qualidade da educagdo. Esse indicativo se
aproxima da concepcdo de formacdo de professor critico, reflexivo sobre a propria pratica,
apresentado por Zeichner (2008), sobretudo pela responsabilizacdo social que essa formacéo
deve ter em prol da justica social.

Ainda refletindo sobre o programa, um dos entrevistados comenta sobre o legado
académico e pedagdgico deixado pelo Pibid para os processos de formacdo de professores,
identificado principalmente pela aproximacdo da universidade com a escola, o que indica

possibilidades de mudancas a serem pensadas e construidas nas licenciaturas.

O problema é ndo deixar que somente o Pibid seja responsavel por esse elo
escola-universidade, ndo ter esse risco. Mas eu acho sem duvida o Pibid
como uma ferramenta muito importante para os futuros professores porque
para quem ndo tem préatica, no meu caso, que eu entrei sem nunca ter ido
numa sala... O Pibid para quem ta entrando nos semestres iniciais & muito
importante porgue vocé ja coloca aquele aluno ali no universo da escola ali,
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j& se habituando, fazendo projetos de intervencdo, aprendendo 6bvio, eu
acho muito importante. (EST.6)

Ao tempo em que reconhece que as agdes do programa contribuem para uma formagao
de professores mais hibrida, que busca integrar conhecimentos e saberes tanto do mundo
académico como do contexto profissional das escolas, Zeichner (2010) reafirma a necessidade
da incorporacdo de sua proposta pedagdgica, metodologica e formativa nos cursos de
licenciatura de forma a contemplar todos os estudantes. Nesse sentido, para que a articulagéo
escola-universidade ndo seja compreendida como responsabilidade apenas do Pibid é preciso
repensar a formacao dos professores. Para ampliar a insercdo dos estudantes nas escolas desde
0 inicio do curso é necessario repensar a organizacdo dessa formacao, do curriculo e assegurar
espacos e tempos para a pratica pedagogica em todos os semestres, sendo esta compreendida
como campo epistemoldgico. Isso requer ainda a inclusdo e participacdo dos professores da
escola nessa formacdo. E contribui para responder parcialmente a provocacao abaixo, a qual

questiona a universalizacdo da qualidade nos cursos de formacéo de professores:

Temos uma turma de trinta alunos, cinco deles sdo bolsistas de Iniciagdo
Cientifica e cinco, pertencem ao Programa do Pibid. Dai a provocagdo que
virou debate: o que fazer com os vinte “sobrantes” para garantir “a
universidade puablica, gratuita e de qualidade?”. (LIMA, 2012a, p.12)

A formacdo de qualidade além de considerar as proposta de mudanga nos curriculos
das licenciaturas ja colocadas, ainda carece de maiores investimentos nos cursos de
licenciatura para assegurar a universidade publica, gratuita e de qualidade na formacdo de
professores para todos os estudantes. Nesse contexto, uma das dimensdes desse desafio reside
na possibilidade de repensar a relacdo da universidade com as escolas de educacédo basica, o

que serd discutido a seguir.

7.6 RELA(;AQ UNIVERSIDADE, ESCOLA, FORMACAO DE PROFESSORES:
APROXIMACOES POSSIVEIS.

A partir da concepcdo de formacdo de professor como intelectual critico-reflexivo, a
partir de Canario (2001, 2005); Zeichner (2008), (2010); Ramalho (2004); Pimenta (2002)
adotada na pesquisa em capitulo anterior, cabe destacar a escola como organizacdo de
aprendizagem fundamental no processo de formagéo dos futuros professores. Tendo em vista
superar a logica que associa formacdo e desempenho profissional de forma ‘“adaptativa,

instrumental e funcional” (CANARIO, 2001, p. 154) a favor da formagéo critica e reflexiva
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dos professores na formacéo inicial e geradora de aprendizagens profissionais, a mesma deve
ocorre a partir de contextos reais e situagdes concretas de trabalho, da escola. Nesse sentido,
busca-se superar 0 modelo de racionalidade técnica também na formacéo inicial que também
dicotomiza o lugar da formacdo do lugar onde ocorre o ensino, a escola, na perspectiva de
uma formacdo em situacdes de contexto que valorize a singularidade da aprendizagem
durante a formacdo. Essa perspectiva também vem se associar as ideias j& apresentadas de
formacdo de professores que enfatizam a importancia das comunidades de aprendizagem
profissionais e da cria¢do de “terceiro espaco”, como defende Zeichner (2010) nos programas
de formagdo inicial dos professores, evidenciando a necesséria articulacdo da universidade
com as escolas nesse processo de formagao profissional.

O campo profissional da escola apresenta-se na formacdo dos licenciando antes
mesmo da entrada na universidade. A escola € 0 espaco onde se aprende a profissdo desde as
experiéncias vividas na condicdo de discente e a partir da qual se constréi as primeiras
representacdes sobre a profissao de professor (FORMOSINHO, 2009). Ao mesmo tempo é o
local onde se trabalha, vive-se a profissdo de professor, devendo se constituir numa das
referéncias fundamentais para a aprendizagem da profissdo do professor.

Ao discutir sobre a relacdo com as escolas durante a formagéo na licenciatura, sobre a
participagdo dos estudantes em atividades curriculares e ou projetos de iniciagdo a docéncia
nessas escolas, antes da realizacdo dos estagios, cinco deles revelam ter pouco acesso as

escolas de Educacdo Basica durante a formacéo no curso:

N&o, vinculo nenhum, dentro do curso, estimulado dentro do curso né?
Promovido pelo curso. Sem ser o estagio, que a gente ja sabe que prevé
atividades na escola, ndo. Eu ndo participei de nenhum projeto de iniciacdo
a docéncia, s6 apenas a partir do estagio supervisionado mesmo. (EST.2)

N&o, ndo participei. (EST.2)

N&do. Antes do estagio em parceria com a Universidade eu nao desenvolvi
nenhum projeto [...].(EST.6)

Isso revela que antes do estagio supervisionado, ao longo da formacéo na licenciatura
em Geografia, ndo ha acesso dos estudantes as escolas de educacdo basica, com excecao das
atividades do projeto de iniciacdo a docéncia como o Pibid, o qual seleciona estudantes
através de edital com nimero de vagas limitadas. Todavia, mesmo sem participar diretamente

delas, ndo deixam de reconhecer a contribuicdo dessas atividades préaticas realizadas nas
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escolas durante a formacdo no curso, as quais favorecem a apropriagdo do conhecimento.

Como indica a fala de um entrevistado.

N&o, ndo participei. Justamente, eu até poderia concorrer, mas como eu
trabalhava, eu ndo queria deixar 0 meu trabalho pra ganhar o valor de
docéncia, muito baixo. [...] Com certeza. [...] E o Pibid com certeza. Eu hoje
se eu pudesse concorrer a vaga do Pibid com certeza eu largaria meu
trabalho e estaria também concorrendo a essa vaga e estaria em préatica
com essa iniciacdo, porgue hoje eu tenho a consciéncia que quanto mais se
estuda, mais se pesquisa, mais vocé se apropria do conhecimento
cientifico.(EST.5)

Conforme ja analisado anteriormente, a ndo participacdo em projetos como o Pibid, no
Campus XI - Serrinha envolvem vaérias questdes como o de numero de vagas limitadas do
projeto, a falta de disponibilidade de tempo dos estudantes, em sua maioria trabalhadores com
dificuldades para participar de projetos de iniciacdo a docéncia que se configuram como
atividades ndo constantes na integralizacdo curricular.

As falas dos estudantes revelam que o0s estagios supervisionados sdo as Unicas
atividades curriculares do curso que possibilitam o0 acesso as escolas de Educacdo Basica
durante a formacdo. Isso também é reiterado no projeto de reconhecimento do curso,
analisado no capitulo anterior, onde se observa que a escola como instituicdo, campo
profissional e espaco de formacdo, ndo aparece nas ementas dos quatro Eixos de
Conhecimentos do curso, a saber: Eixo de Conhecimentos da Geografia;, Eixo de
Metodologias e Técnicas de Pesquisa; Eixo de Escalas Geogréaficas; Eixo de Educacdo e
Geografia, as quais orientam a definicdo das ementas dos componentes curriculares desses
eixos.

A referéncia a escola aparece apenas nos Eixos Formadores através da atividade de
Estagio Supervisionado, indicada como momento responsavel pelo exercicio direto da préatica
do oficio nas escolas. E nas ementas dos componentes de Prética de Ensino onde sdo
abordadas de forma mais tedrica.

Isso indica que ha uma limitacdo na formacdo inicial do curso de licenciatura em
Geografia do Campus XI - Serrinha, traduzida na exterioridade da mesma em relacdo aos
contextos de trabalho, que leva a desvalorizacdo da experiéncia dos formandos e ao nédo
reconhecimento de que as competéncias profissionais emergem dos contextos de desempenho
profissional, as escolas, associando as dimensfes biograficas e contextuais da formacéo
(CANARIO, 2005).
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Considerando que os estdgios supervisionados sdo as atividades que possibilitam a
insercdo dos estudantes na escola, € 0 momento da formacdo concebido como unidade entre
teoria e pratica, elementos indissocidveis da “prdxis” (PIMENTA, 1995). E onde a reflexéo
sobre o professor e seu trabalho acontece, portanto € espaco de reflexdo sobre a docéncia e
momento que contribui com a formag&o do profissional critico-reflexivo (LIMA, 2001).

Observamos como nesse momento de realizacdo do estagio se da a relacdo dos
estudantes com as escolas. Entre os estudantes entrevistados todos afirmam n&o contar com o
envolvimento e participacdo das escolas durante o estagio. Isso indica que essa atividade
pratica de grande relevancia para a formacao que ocorre nos contextos profissionais, como a

escola, é ainda realizada de forma individualizada e solitaria conforme os entrevistados.

Entdo ndo ha. O nosso estagio acontece da seguinte forma, o contato que a
gente tem com a escola, com a diretora, € da nossa chegada, a carta de
apresenta¢do ‘“‘Vamos estagiar aqui, liberado, ok” e a conversa com a
professora regente é: ‘“‘vamos estagiar, beleza, a data, vamos comegar” o
contato é esse, e pronto. E ai a gente vai dar nossa aula e volta pronto. E
isso (..). O professor regente ndo acompanha, dificilmente. N&o
acompanha. (EST1).

E ...diretamente n&o, eles ndo participaram. E na realizaco, até 0 momento
como eu estou em fase também, até o0 momento nédo. (EST2).

N&o, as minhas regentes a participacado era sé mesmo sentar ali e observar
como eu trabalhava, ndo tinha muita interferéncia de diretor, ndo. Eles s
ficavam mesmo ali para me ajudar a conter a turma né? A disciplina da
turma. (EST.4)

A auséncia das escolas, dos professores regentes e dos diretores durante o estagio
indica que essa atividade ndo se realiza com a participacdo desses sujeitos contrariando a
indicacdo de NoOvoa (2009) quanto a participacdo dos professores regentes da escola na
formacdo inicial. Isto ainda se coloca como desafio na formacdo realizada no curso de

Geografia do Campus XI - Serrinha.

Assim, na pratica mesmo na aula ndo. Agora a gente tem que falar assim de
infraestrutura sempre teve entendeu? Apoio das escolas, um exemplo mesmo
fornecer material quando necessario, sempre teve. Agora na pratica docente
nunca, nem mesmo 0s professores regentes. [...] N&o teve. Agora é sempre
bom, é claro que o professor que ta dia a dia la conhece a turma mais do
que a gente sabe o caminho das pedras né? Entao é sempre importante um
apoio, até para vocé ir conhecendo, se habituando a turma é importante sim.
(EST.6)
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A participacdo da escola nos estagios, os quais vém sendo realizados a partir do 5°
semestre do curso de Geografia, ainda se restringe ao aspecto logistico. Por outro lado, a fala
acima indica a importancia que a participacdo dos professores regentes teria nesse processo de
formacéo, considerando as experiéncias profissionais dos mesmos na conducdo da turma. Isso
reafirma a relevancia das aprendizagens em contextos de trabalho para a construcdo de
competéncias profissionais na formagéo de professores (CANARIO, 2005).

Considerando que as atividades de estagios supervisionados sdo 0s momentos do curso
em que se estabelece uma acdo planejada nas escolas, a parceria da universidade com elas sé
vem acontecendo em fungdo do estagio, é o que confirma o coordenador: “Eu posso dizer que
houve tentativas, eu ndo sei te dizer como que esta isso hoje, mas a relacdo existe por que 0s
estagios acontecem (...)” (C. C.).

Todavia, nesse contexto, a licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha ainda
encontra algumas dificuldades institucionais para construir uma relacdo de parceria com as
escolas do Territorio do Sisal no processo de formacgdo de professores. De acordo com o
coordenador ha dificuldades de ambas as partes, tanto da universidade como da escola, para
estabelecer uma parceria na formacdo dos professores de Geografia. Uma delas refere-se a
incompatibilidade dos calendarios, tanto da universidade como o da escola, o que dificulta as
atividades de estagio. A outra revela a incompreensdo por parte da escola da importancia dos
estagios para o processo de formacdo de professores, assim como o desconhecimento do seu

papel institucional nessa formacdo. Assim comenta:

Uma é dificuldade, porque realmente essa relagdo est4 sempre por um fio,
primeiro porque a dindmica da propria universidade, a organizagdo dos
semestres, do calendario muitas vezes ndo encontra, ndo é compativel com o
calendario do ensino basico, sobretudo o calendario das escolas publicas,
[...]. Uma outra dificuldade é o dialogo, que encontra muitas barreiras, no
ponto de vista de compreensdo, do que significa estagio, do que significa
essa pratica, essa vivéncia dos estudantes nas escolas. [...] (C.C.)

Outra dificuldade para o curso estabelecer relagdo com a escola situa-se no @mbito da
posicdo de superioridade assumida pela universidade diante das escolas, 0 que em si ja
inviabiliza uma parceria na formagdo dos professores como comenta o coordenador:
“Dificuldade também da universidade em se colocar numa posSicd0 menos hierarquica em
relacdo a escola publica, a escola de maneira geral do ensino basico” (C.C.).

A posicdo de superioridade em relagdo as escolas de Educacdo Baésica ainda hoje

presente na universidade, pode ser compreendida a partir da condi¢do assumida por ela na
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producdo e socializacdo do conhecimento baseada no paradigma moderno. De acordo com
Santos (2005), a universidade moderna foi progressivamente substituindo a ideia da unidade
do saber pela hegemonia da “racionalidade cognitivo-instrumental e, portanto das ciéncias da
natureza” (SANTOS, 2005, p.223). O paradigma moderno assume a ldgica da objetividade, da
especializacdo, da fragmentacéo na producdo do conhecimento sobre a natureza e a sociedade.
Esse paradigma que separa teoria e pratica predomina na universidade, traz reflexos para a
educacdo e para as atividades de ensino ao distinguir conhecimento cientifico de outros
saberes, como os da experiéncia. “Tentando estudar o mundo em isolamento, pedaco por
pedaco, o0s cientistas educacionais tém separado o estudo das escolas do estudo da sociedade”
(KINCHELOE, 1997, p. 39). A universidade assume, portanto, uma posi¢éo de detentora do
conhecimento verdadeiro e legitimo sobre a educacdo, o ensino e se posiciona ainda de forma
distanciada da escola.

Observa-se que ha um caminho ainda a se construir para se estabelecer uma relagdo
institucional mais equilibrada, dialogada com as escolas para a realizacdo dos estagios no
processo de formacdo dos professores de Geografia no Campus XI - Serrinha. Um dos
aspectos destacados € a necessidade de ampliacdo do dialogo com as escolas para construcao
de projetos compartilhados e de outro, uma posi¢cdo menos hierarquica da universidade em
relacdo a escola. Nesse contexto, para o coordenador, a formalizacdo de convénios ainda é
indicada como estratégia para institucionalizar essa relacdo e assegurar a realizacdo dos

estagios nas escolas.

Em outra conjuntura, entdo é preciso que vocé formalize até pela questdo
mesmo de tentar solidificar, ratificar aquilo de dar a ele uma condicéo é.. de
continuidade. [...] Enfim, ndo ir a frente por conta disso... E de quando vocé
tem uma formalizaco documentada, formalizada, a tendéncia é vocé mesmo
mudando a estrutura, assim alterando um pouco a condicdo estrutural,
alterando também as pessoas que estdo a frente da gestdo, a gente quer que
aquilo tenha continuidade. (C.C.)

Considerando as dificuldades postas e o distanciamento existente entre a escola, 0s
sujeitos envolvidos na formacao dos professores de Geografia, a formalizacdo de convénios
institucionais vem sendo utilizado como estratégia para assegurar a realizacdo dos estagios
independente das mudancas na gestdo escolar. Disso decorre que a relagdo da escola com a
universidade, no contexto da formacdo de professores, ainda se estabelece no plano

burocratico, o que tem gerando insatisfacdo por parte da escola.
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Houve tentativas de fortalecer isso e dar um passo além... ndo de pensar
uma relacdo que possa ser mais solida, ne, .. mais, mais proveitosa para
ambas as partes. Para que ndo fique com aquela sensacdo de que a gente sO
procura vocés quando estd precisando sabe. Que é uma queixa de que a
escola faz da universidade, que a gente s6 procura s6 nos procura quando
tao precisando e vai 0 estagio e ndo sei 0 que. (C.C.)

As tentativas para estabelecer uma relacdo mais proxima parecem embrionarias e sem
traducdo em acbes mais concretas. Diante das dificuldades indicadas pelo coordenador, a
parceria da universidade com as escolas sugere que estas tém tido pouca participacdo na
formacgdo desses professores, contrariando a perspectiva de formacgédo a qual defende que a
escola também é o local onde se aprende a profissdo de professor e que a formacdo inicial
“consiste em aprender a aprender com a experiéncia” e em contextos profissionais.
(CANARIO, 2001, p.156).

Ao buscar compreender se as Praticas de Ensino e os Estagios no curso poderiam
configurar-se em préticas realizadas com maior parceria com as escolas, todos os estudantes e
coordenador de curso entrevistados individualmente, confirmam essa possibilidade, desde que

sejam observadas algumas condicBes. Assim comentam:

Eu acho que sim. A gente sabe que as escolas elas, a educacdo de forma
geral né? Ela [..], tem que ter uma articulacdo, tem que ter uma
participacdo de todos onde a Universidade ela pode contribuir muito né?
Ndo que os professores que estejam |4 ndo tenham essa capacidade de
mudancga, mas a gente tem nas Universidades pessoas, pesquisas, pesquisas
novas, pessoas que querem fazer algo diferente. Eu acho que através do
estagio e através principalmente, principalmente ndo, mas eu acho que as
“Praticas de ensino” também podem se aproximar mais da escola.

Com certeza né... (...) Assim, pra gente ja acontece né? O estagio ja €
parceiro, ja ajuda na nossa aprendizagem. Pra escola eu acho que precisa
melhorar mais.. [...] Pro estagio contribuir hoje pra escola requer mais
tempo, requer mais que o professor orientador esteja mais junto
conosco. [...] Requer mais tempo de estagio. E tempo dos docentes estarem
14, junto, junto com a gente. (EST.4)

Sim. Eu acredito que sim. Como eu falei anteriormente que na “Prdticas de
ensino” nos ficamos muito na teoria, (...)deveria ter uma articulagdo melhor
com a escola [...]JQue, que a gente, que os estudantes, fossem a escola,
desenvolvessem algum projeto, durante o curso, durante esse componente. E
0 estagio também, porque muitas vezes fica uma coisa separada, [...] mas eu
acredito que deveria ser melhor articulado, deveriam ser mesmo parceiros,
trabalhar junto, até o préprio planejamento que noés estagiérios fazemos
deveria ter a contribuicdo dos professores regentes, eu acredito que deveria,
ia ser melhor. (EST.5)

Para alguns, a parceria ja acontece, em principio, pela propria possibilidade que o

estagio nas escolas traz de contribuir com a formacao deles, porém néo se tem muita parceria
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com retorno pedagdgico para a escola. As falas sugerem que essa parceria pode ampliar-se e
contribuir ainda mais com as escolas através dos componentes de Pratica de Ensino e de
Estagio. Para tanto, € preciso uma revisao da concepc¢do desses componentes no curriculo. No
caso dos componentes de Pratica de Ensino sugerem que sejam menos tedricos e ja
oportunizem maior aproximagdo com as escolas ao longo de toda a formacao na licenciatura,
com a possibilidade de realizacdo de projetos. Quanto aos estagios, espera-se que eles possam
ocorrer de forma mais articulada com as escolas, na realizacdo do seu planejamento com a
participacdo dos professores; na ampliacdo de sua carga horaria no curriculo, garantindo mais
tempo para sua realizagdo e que haja mais acompanhamento dos professores orientadores da
universidade junto as escolas. Para um dos estudantes a contribuicdo dos estagios para as
escolas é pouca e deveria ser ampliada através de projetos, uma vez que sua organizacdo em

componente, conforme esta planejado no curriculo, ndo dara conta disso. Assim comenta:

Eu acho que tem uma contribuicéo para as escolas, pouca [...]. Eu acho que
o Pibid... [...] a ampliacdo pra isso deveria ser através, um exemplo,
projetos que envolvam a docéncia, o estagio, pra estimular os alunos a irem
estagiar 14 entendeu? Tipo complemento, um exemplo, o aluno estagiou e a
depender do desenvolvimento do aluno se ele quiser dar uma continuidade
nas atividades pra ter uma contribuicdo entre Universidade, estagiario e
escola, isso poderia ter uma continuidade através de convénio com a escola
e a Universidade. Agora enquanto curriculo, enquanto disciplina, eu acho
que a intervencdo que se tem ja comporta o necessario entendeu? [...]
(EST.6)

De acordo com o entrevistado, é necessario que haja a articulacdo entre escola e
universidade através de projetos institucionais articulados ao estagio, mas em formato
diferenciado para além de oferta em componentes curriculares. A referéncia ao projeto
idealizado estaria proximo das atividades desenvolvidas pelo Pibid, que permitem a iniciacdo
a docéncia durante a formacdo na licenciatura com o acompanhamento de professor da escola
e orientador da universidade. Isso indica a necessidade de repensar o tempo e lugar da pratica
pedagdgica no curriculo, através dos componentes de Praticas de Ensino e de Estagio
Supervisionado. Ainda sobre a possibilidade das praticas e estagios constituirem-se em

praticas mais proximas e parceiras das escolas, comenta o Coordenador de Curso:

Creio que sim, né. Acho que o estagio tem esse carater [...] né e obviamente
que isso poderia ir além desse processo [...] que a gente pudesse estabelecer
parcerias em variados aspectos como planejamentos, propostas de...
projetos, enfim ate de pensar, por exemplo, estratégia de adequagio
curricular, pensando na realidade especifica onde a escola esta inserida.
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[...] formagéo continuada dos professores, entdo eu acho que possibilidades
existem (...), mas que é preciso que vocé tenha compreensdo adequada de
ambas as partes para que elas se estruturem. Entdo nem a universidade ta
propensa a isso de forma hegeménica, nem a escola t4 propensa a isso
ainda em termo da compreensdo que domina a gestdo como um todo do
ensino basico, pelo menos na Bahia. (C.C)

A fala do coordenador de curso sugere que a aproximacdo da universidade com as
escolas no processo de formacao de professores é possivel e pode envolver diferentes aspectos
como planejamento do estdgio compartilhado com professores da escola, realizacdo de
projetos, a revisdo curricular das licenciaturas para atender as demandas de formacdo da
educacdo basica, a formacdo continuada de professores das escolas pela universidade.
Todavia, destaca que essa parceria e articulacdo entre universidade e escola exigira uma
compreensdo mais ampliada de ambas as institui¢des, tendo em vista uma nova pactuacéo em
torno da formacdao dos professores, onde 0s estagios teriam papel relevante.

Da perspectiva da universidade, no sentido de mudar a relagdo com as escolas no
processo de formacdo de professores, no ambito da producdo e socializacdo do saber
pedagogico, implica reconhecer os saberes das experiéncias, os saberes produzidos em
contextos profissionais. 1sso requer mudanca no paradigma epistemoldgico da universidade
ainda presente nas atividades académicas.

Essa mudanca na universidade pode se dar no contexto da transi¢cdo do paradigma moderno,
onde ocorra “a dupla ruptura epistemologica” (SANTQOS, 2005, p. 224) como atitude
epistemoldgica a ser adotada. Ela exige algumas condi¢des onde a primeira é “promover o
reconhecimento de outras formas de saber e o confronto comunicativo entre elas” (SANTOS,
2005, p. 224). Ao promover o reconhecimento de outras formas de saber e o confronto
comunicativo entre elas, a Universidade coloca-se como o local privilegiado de encontro de
saberes, assumindo outra pratica académica marcada pelo saber que proporciona, em
detrimento do saber que transmite. A segunda ruptura epistemoldgica caracteriza-se pela
“revaloriza¢do dos saberes ndo cientificos e a revalorizagdo do proprio saber cientifico pelo
seu papel na criacdo ou aprofundamento de outros saberes ndo cientificos [...]” (SANTOS,
2005, p. 224). Essa mudanca na universidade podera refletir em nova postura com relagéo as
escolas também no processo de formagdo de professores. Por outro lado, exigird das escolas

nova postura em relacdo a sua responsabilidade na formacdo dos professores.
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8 CONCLUSOES POSSIVEIS

Apols analise feita nos capitulos anteriores, apresentamos algumas conclusdes
possiveis sobre o estudo realizado, tomando como referéncia o problema inicialmente
colocado e associado aos resultados da pesquisa. Nesse sentido, 0 texto apresenta-se na
perspectiva de compreender a problemaética principal que norteou o trabalho, qual seja, 0s
sentidos atribuidos por estudantes e coordenador de colegiado as préaticas pedagdgicas durante
a formacéo inicial na Licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha. Nesse processo,
duas outras questBes secundarias se seguem para compreender o (s) sentido (s) atribuido (s)
aos componentes ‘Pratica de Ensino’ e ‘Estagio Supervisionado’ vinculado (s) ao curso, e
identificar qual a perspectiva formativa do curso Licenciatura em Geografia de Serrinha tendo
em vista melhor compreender o fenémeno em estudo.

Para nortear o caminho durante a pesquisa realizada no formato de Estudo de Caso,
foram adotados a analise documental do projeto de reconhecimento do curso de licenciatura
em Geografia do Campus XI - Serrinha e a entrevista realizada com o0s sujeitos que
vivenciaram o curso, estudantes e coordenador de colegiado. A partir dos dados produzidos,
foram feitas leituras atentas do material para encontrar eixos de sentidos e definir categorias
de analise, as quais foram sendo fundamentadas a partir do referencial tedrico apresentado e
de outros autores gque abordam as tematicas. Esse processo contribuiu para elaboracdo de
sinteses resultantes das descobertas do estudo e que serdo apresentadas.

Inicialmente, a compreensédo do fendmeno investigado se faz a partir da reflex&o sobre
a relacdo da licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha com o contexto onde ela se
insere, ou seja, o Territorio do Sisal, considerando, também ser este o futuro campo de
atuacdo profissional dos professores de geografia.

De acordo com os resultados analisados, a relagéo da licenciatura em Geografia com o
Territério do Sisal da-se pela demanda de formacdo de professores que ele apresenta
revelando possibilidades de insercdo dos egressos no mercado de trabalho. Apresenta papel
importante também para a construcéo da relacdo entre formac&o, educacdo e sustentabilidade
em um contexto de desigualdades econdémicas, sociais e educacionais, cujos indicadores
apresentam desafios para a construcdo de uma sociedade mais justa.

Nesse sentido, o curriculo do curso favorece a compreensdo da nocdo espaco
entendido como espaco humano, habitado e construido historicamente e socialmente. Assim,

ao abordar esses conceitos e tematicas, potencializa a formacdo dos professores para o
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trabalho contextualizado nas escolas de educacdo bésica, o qual contribuira para a construgdo
de nova relacdo dos sujeitos como o territdrio, na perspectiva da sustentabilidade a partir de
uma formagdo critica, reflexiva e autbnoma.

Todavia, a licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha ainda apresenta falta de
condigdes de infraestrutura e de pessoal, o que reflete na sua qualidade. O compromisso de
formar professores no campus de Serrinha vinculado ao Territorio do Sisal demanda maiores
investimentos e condicdes institucionais para oferta do curso, assim como maior aderéncia do
curriculo aos desafios da docéncia nas escolas de educacéo basica, de forma a contribuir ainda
mais com a sustentabilidade do territorio.

No contexto desses desafios insere-se a problematica da pesquisa articulada com busca
da qualidade na formacdo de professores como intelectual, critico e reflexivo sobre a pratica,
autbnomo e comprometido com transformacdes sociais nos cursos de licenciatura e de forma
especial no campus de Serrinha.

Os sentidos atribuidos por estudantes e coordenador de colegiado as préaticas
pedagdgicas ao longo do desenvolvimento do curso de geografia traz indicativos da
importancia, limitacdes e potencialidades das mesmas na formacdo de professores no
Territorio do Sisal.

Nessa perspectiva, ao analisar o curriculo a partir da escuta aos sujeitos participantes,
uma das dimensdes avaliadas é a relacdo teoria e pratica na formacdo. Os achados da pesquisa
indicam que a articulacdo da teoria com a pratica ndo vem ocorrendo de forma efetiva e
integrada no curriculo. Essa articulagdo envolve o trabalho de poucos professores formadores,
em sua grande maioria vinculados a area pedagdgica do curso. Dentre eles destacam-se 0s
componentes de Pratica de Ensino, de Libras, Teorias da Aprendizagem, e alguns poucos
componentes da area especifica. Isso reafirma a logica de formacdo de professores
predominante nas instituicdes de formacdo, onde se credita maior responsabilidade da
formacdo dos docentes a area pedagogica do curso. Por outro lado, revela que a formacao
tedrica ainda predomina com expectativa de sua materializacdo numa pratica futura,
indicando que a relagdo teoria e pratica apresentam fragilidades a serem pensadas por todas as
areas envolvidas no curso. Nesse horizonte, a licenciatura em Geografia do Campus XI -
Serrinha fragiliza a formacdo do professor como intelectual critico e reflexivo, na qual é
importante assegurar a relacdo teoria e pratica de forma consistente e sistematica, que

considere a reflexdo epistemoldgica e critica da pratica. Esse processo requer investimento
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num projeto de formacdo de professores mais coletivo e com maior envolvimento e
participacdo dos formadores na compreensdo e formacdo da docéncia para a educacéo basica.

Uma das dimens@es da préatica no curriculo de licenciatura evidenciada na pesquisa foi
a presenca dos componentes curriculares de Pratica de Ensino ofertados desde o inicio do
curso. A analise dos enunciados, associada as das ementas, permitiu inferir que apesar deles
estarem compondo o curriculo de geografia e representar um marco significativo na
ampliacdo da dimensdo pedagogica na formacdo, esses componentes ainda realizam uma
abordagem bastante tedrica sobre o ensino e a escola durante a formacao e ndo possibilitam,
em sua grande maioria, uma aproximagdo com as escolas no Territorio do Sisal.

Mesmo assumindo o papel de articulador para a realizacdo do trabalho interdisciplinar,
0s componentes de Pratica de Ensino ndo conseguem efetivar a interdisciplinaridade entre os
componentes curriculares do curso durante o semestre. No entanto, eles tém tido participacao
e papel fundamental nas atividades de campo realizadas a cada semestre, as quais promovem
a interdisciplinaridade na formagé&o e possibilitam uma visdo mais integrada do conhecimento,
convergindo com a perspectiva de integracdo interna dos saberes disciplinares, das finalidades
e entre as pessoas que participam dessa atividade de campo.

A andlise indica, ainda, que mesmo nesse contexto, ha um reconhecimento da
importancia do espaco/tempo dos componentes das Praticas de Ensino no curriculo para
aprendizagem da docéncia. Todavia, elas podem favorecer ainda mais a reflexdo
epistemoldgica da pratica e tornar-se fonte de producdo de conhecimentos e saberes sobre a
profissdo docente nos contextos profissionais das escolas, em articulacdo com a teoria nos
cursos de licenciatura.

Ha indicativos de que as Préaticas de Ensino podem constituir-se em estratégias de
formacdo nas licenciaturas que permitiriam acessar o campo profissional desde o inicio do
curso, ampliando a compreensdo da escola, reiterando assim o reconhecimento da pratica
como fonte de aprendizagens multiplas e de conhecimento sobre a docéncia. Assim, as
praticas configurar-se-iam como espacos de aprendizagem da profissdo realizada de forma
interdisciplinar e em articulacdo com as escolas durante a formagdo na licenciatura e em
conexao com os estagios.

A compreensdo da pratica como fonte de aprendizagem e de conhecimento sobre a
docéncia amplia-se com a analise sobre o papel e importancia dos estagios na licenciatura em
Geografia. Considerando que o Estigio tem um espago/tempo maior no curriculo da

licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha e se realiza de forma antecipada com
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oferta de componentes a partir do 5° semestre, ele possibilita maior insercdo nas escolas
durante a formacado inicial.

Pelos relatos foi possivel depreender que o estagio realizado pelos estudantes
entrevistados num cenario de ampliacdo de carga horaria e antecipacdo no curriculo é
considerado importante para a formacéo e traduz-se em inovacao pelas atividades didatico-
pedagogicas planejadas pelos estudantes e realizadas nas aulas. Todavia, essa inovacdo no
estagio ainda ndo se amplia para as escolas durante ou ap6s 0 mesmo, 0 que evidencia um
distanciamento entre universidade e escola durante a formacéo dos professores.

Os estagios ainda se organizam como uma pratica vinculada a um componente
curricular do curso cuja atividade principal realizada na escola € a regéncia, com pouca ou
guase nenhuma participacdo dos estudantes estagiarios nas demais atividades pedagdgicas da
escola. Os enunciados revelem ainda que, apesar de ndo participarem dessas atividades
durante o estagio, elas teriam grande importancia para as aprendizagens da profissdo a partir
do conhecimento da complexidade da escola e seu contexto, favorecendo uma formagéo mais
critica e reflexiva da pratica.

A ampliacdo do tempo/espaco das praticas de ensino, dos estagios no curriculo e sua
oferta desde o inicio da licenciatura também sdo consideradas importantes pela vivéncia da
experiéncia e possibilidade de aproximagdo ao campo profissional no Territério do Sisal,
possibilitando uma visdo singular sobre 0 mesmo, reiterando a importancia da formacéo de
professores que toma como referéncia a escola, sua cultura organizacional e seu contexto.
Neste sentido, amplia as possibilidades de uma formagdo comprometida com uma educagéo
para a sustentabilidade do Territdrio do Sisal.

O desenvolvimento do estudo, a partir dos relatos, confirmou as contribuicbes do
estagio para a aprendizagem da profissdo. Nesse sentido as experiéncias de estagio tém forte
potencial formativo e de transformacdo ao serem vividas como momentos de reflexdo e
construcdo de sentidos sobre a pratica pedagogica que refletem na aprendizagem da profisséo.
A préatica no estagio, vivida no contexto real da escola é importante para a formacdo do
professor reflexivo. Essa experiéncia que articula formagao e transformagio (BONDIA, 2002)
constitui-se espaco de producdo de sentidos sobre a aprendizagem da profissdo docente a
partir dos contextos reais, cuja dindmica é complexa e apresenta incertezas e situacdes novas a
serem pensadas e resolvidas a partir da reflexdo sobre a propria pratica. Nessa perspectiva, 0

estagio contribui também para a escolha profissional durante a formacao na licenciatura dada
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a possibilidade de enriquecimento pela experiéncia vivenciada no contexto da escola com
alunos, regente e outros sujeitos.

Um importante achado do estudo pontua que uma das contribui¢fes do estagio para a
aprendizagem da profissdo estd na sua possibilidade de desencadear processos de
aprendizagens em cenério sem fronteiras entre os saberes académicos e o0s saberes
profissionais produzidos nas escolas. Isso sugere que o0 estidgio nas escolas durante o
desenvolvimento do curso pode configurar-se como um dos espacos hibridos na formacéao de
professores por potencializar o confronto e o convivio simultineo de conhecimentos
académicos e do mundo profissional durante a sua realizagdo, dando novos sentidos as
praticas de ensino.

Pelos relatos, no horizonte das contribui¢fes do estagio a aprendizagem da profissao,
estd também a possibilidade de realizacdo do trabalho colaborativo na escola, tendo em vista
ampliar os conhecimentos sobre o desenvolvimento da escola e dos alunos. Isso se afirma
pelos enunciados. Apesar de ainda ndo se efetivar como uma préatica concreta durante os
estdgios na licenciatura em Geografia, o trabalho colaborativo envolvendo estudantes
estagiarios, professores regentes mais experientes e professores da universidade em torno de
problemaéticas reais da escola, é sugerido como uma pratica relevante e necessaria para a
aprendizagem profissional dos futuros professores, referenciando-se nos conceitos de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), e de desenvolvimento real (VYGOTSKI, 1991),
considerados importantes para compreensao da construcdo de sentidos na aprendizagem
humana. Dessa forma, a formacdo no curso de Geografia de Serrinha ainda requer maior
imersdo na escola com participacéo de professores regentes e professores da universidade que
possibilite aprendizagens colaborativas da profissao docente.

O estudo revelou que as praticas realizadas nos estagios supervisionados Ssao
consideradas um dos momentos formativos do curriculo que mais tem contribuido para a
aprendizagem profissional na licenciatura, pois a experiéncia vivenciada nos mesmos
constitui-se espaco de producdo de sentidos sobre a aprendizagem da profissdo e da docéncia
a partir dos contextos reais das escolas. Assim, ele reafirma a importancia da realizacdo dos
estagios desde o inicio do curso o que requer melhores condi¢cdes das universidades para
operacionalizar esse processo, com mais participacdo das escolas na formacdo dos
professores, bem como investimento maior nos cursos de licenciatura que também contemple

a formacéo continuada dos professores formadores de professores.
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O potencial formativo das préticas durante a formacédo inicial de professores e sua
importancia para a aprendizagem da profissao, também é revelado a partir de outras praticas
de iniciacdo a docéncia presentes na formacdo inicial. Apesar da maioria dos estudantes
vinculados a licenciatura em Geografia ndo ter participado de projetos de iniciacdo a docéncia
nas escolas durante a formac&o inicial, os achados da pesquisa revelam que eles avaliam
positivamente o Pibid pela sua concepcéo formativa, pela possibilidade de aprendizagem da
docéncia, pela natureza da relacdo com a escola iniciada antes mesmo dos estagios, reiterando
estudos ja realizados. Os estudantes que vivenciam o Pibid tornam-se melhor preparados para
lidar com o futuro campo profissional, pois a metodologia do programa baseada na docéncia
com pesquisa e intervencao colaborativa na realidade da escola parceira contribui para formar
professores comprometidos, criticos e reflexivos sobre a propria pratica e é de fundamental
importancia para a aprendizagem profissional.

Todavia, a aprendizagem e a qualidade da formacéo reconhecida e possibilitada pelo
Pibid na licenciatura dao-se ainda de forma excludente e seletiva no curso, uma vez que, fica
restrita aos estudantes participantes do programa através de editais com vagas limitadas. Ao
reconhecer que as acdes do programa contribuem para uma formacdo de professores mais
hibrida, integrando conhecimentos e saberes tanto do mundo académico como do contexto
profissional das escolas, reafirma-se a necessidade da incorporacdo de sua proposta
pedagdgica, metodoldgica e formativa nos cursos de licenciatura como uma politica curricular
de forma a contemplar todos os estudantes. O que demanda maior investimento nas
licenciaturas de forma a assegurar condicGes para a formacao inicial.

Os enunciados indicam que ao longo da formacao na licenciatura em Geografia e antes
do estagio supervisionado, ndo ha acesso as escolas de educacdo béasica, com excecdo das
atividades do Projeto de Iniciacdo a Docéncia - Pibid, o que indica limitacdes na formacéo.
Todavia, ha um reconhecimento e reivindicacdo de que a escola enquanto organizacdo de
aprendizagem, seja referéncia de formagdo desde o inicio do curso, convergindo com a
perspectiva da formacdo do professor intelectual, critico e reflexivo, onde as praticas
realizadas nas escolas assumem papel fundamental no curriculo.

Constatamos, pelo desenvolvimento do estudo, que o estagio supervisionado é a
principal pratica pedagogica no curriculo da licenciatura que permite o contato com as escolas
durante a formacdo, no entanto, a relagdo com a escola ainda ocorre de forma burocratica
revelando necessidade de maior envolvimento e participagdo dos regentes e gestores das

escolas no processo de formacédo dos estudantes.
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No contexto da licenciatura em Geografia analisado, a relagdo entre escola e
universidade ainda encontra dificuldades institucionais de ambas as partes para constituir uma
parceria no processo de formacao de professores. Elas apresentam-se tanto pela posicéo ainda
assumida na universidade, de detentora do conhecimento verdadeiro e legitimo sobre a
educacdo, o ensino, o conhecimento pedagdgico mantendo-se distante da escola, assim como
pela falta de compreensdo da escola quanto a seu papel na formagéo dos professores. A
perspectiva de se constituir e ampliar a pareceria entre escola e universidade podera ocorrer
através da dimensdo pedagogica da formacéo de professores, com as Praticas de Ensinos e 0s
Estagios, o que pressupbe uma revisdo dessa dimensdo no curriculo da licenciatura pela
universidade, associada a mudanca no paradigma epistemoldgico predominante na mesma
e presente nas atividades académicas. Decorrente desses processos, acreditamos que poderdo
ser construidas parcerias e nova pactuacdo que se configurem em uma articulacdo maior entre
a universidade e a escola na formacao de professores.

Neste sentido, a realizacdo das praticas nas escolas desde o inicio da licenciatura
através dos componentes de Pratica de Ensino, dos Estagios Supervisionados pode favorecer a
abordagem da geografia no contexto regional e a formacdo de professores de Geografia
comprometidos com a sustentabilidade no Territério do Sisal, tendo em vista o fortalecimento
da identidade do mesmo através do reconhecimento do espaco onde a escola esta inserida.

Assim, os estudos indicam que apesar da licenciatura em Geografia do Campus XI -
Serrinha possuir perfil profissional e objetivos que apresentam elementos que favorecem a
organizacdo de processos formativos convergentes com a formacao da identidade profissional
do licenciado, paradoxalmente mantém vicios da logica formativa do bacharelado,
enfatizando conhecimentos da area disciplinar e da pesquisa e apresenta elementos da
perspectiva da racionalidade técnica. A prioridade dada no curriculo aos conhecimentos da
area especifica da geografia e da pesquisa na area, dentre outros aspectos, aponta que a
formagéo para a identidade docente precisa ser proposta de forma mais efetiva. Isso indica
que seu curriculo poderia ser ainda mais propositivo no sentido de contemplar a formacao
pedagogica e contribuir ainda mais com a formacéo da identidade do licenciado, considerando
0 aporte teorico da area de formacdo de professores existente e a legislacdo vigente.

Diante do exposto, a tese delineada nesse estudo confirma que, apesar da formacéo do
professor como intelectual critico, reflexivo e pesquisador da prépria pratica que atua na
perspectiva da emancipagdo social ainda ndo se realizar de forma predominante na

licenciatura em Geografia do Campus XI - Serrinha ha o reconhecimento pelos entrevistados
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de que as experiéncias préaticas realizadas na escola ao longo da formacg&o sdo valiosas fontes
de construcdo de sentidos sobre a aprendizagem da profissdo docente. A sua concretizacdo na
formacéo requer uma revisdo epistemologica e pedagdgica nas licenciaturas, as quais ainda
dao énfase a formacao teorica, academicista em detrimento dos conhecimentos profissionais.
Sugere que o curriculo na sua complexidade seja organizado e vivido como praxis interativa,
como sistema aberto e relacional sensivel & dialogicidade e a contradi¢do. Pressupde ainda
novos formatos curriculares onde as praticas de ensino e 0s estagios configurem-se em
experiéncias vividas em contextos de trabalho como a escola, desde o inicio do curso e sejam
considerados eixos estruturantes dessa formacdo. Isso implica criacdo de novos espacos
hibridos que articulem universidade e escola durante a formac&o e que estabelecam conexdes
entre conhecimento profissional e académico, onde as experiéncias sejam formativas.

O estudo evidencia a importancia das praticas de ensino e do estagio supervisionado
com imersdo na escola, os quais devem ser ampliados e realizados desde o inicio da formacao
como referéncia de aprendizagem e formacdo profissional. Nesse sentido, observadas as
condi¢des acima, a dimensdo pratica durante a formacéo inicial de professores atraves dos
componentes de Pratica de Ensino e de Estagio pode tornar-se eixo estruturante do curriculo
de licenciatura, onde a escola passa a ser referéncia importante dessa pratica na formacao,
durante todos os semestres do curso. Ao mesmo tempo, na licenciatura, é necessario
reconhecer, estimular e favorecer a parceria com a escola, no sentido de legitima-la como
corresponsavel pela formacdo dos futuros professores. No contexto atual, se realizados
maiores investimentos nas licenciaturas e ajustes no Pibid, pode-se criar perspectivas onde as
acOes pedagdgicas e formativas desse programa serdo inseridas na organizacao curricular das
licenciaturas e ampliadas para todos os estudantes como estratégia e proposicdo de um
possivel espaco hibrido na formacéo inicial de professores. Isso requer também formacao
pedagogica para todos os professore coordenadores do Pibid, os quais precisam compreender
as especificidades da docéncia na Educacéo Basica.

Por outro lado, esse processo pode favorecer novas relacfes entre a universidade e a
escola nessa formacdo, fortalecendo articulagbes e compromissos possiveis entre escola e

universidade, tendo em vista contribuir para um sistema mais articulado de educacéo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO- CAMPUS | B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E

CONTEMPORANEIDADE

o
W OMINEM AVGERE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Apos ser esclarecido (a) sobre as informacgBes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa, Vocé ndo sera tera nenhum problema com a
instituicdo ou com os pesquisadores envolvidos. Em caso de ddvida, vocé pode procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) através do e-mail

cepuneb@uneb.br

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do Projeto: A PRATICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos
atribuidos por estudantes e coordenador de curso durante a realizacdo da licenciatura em
Geografia do Campus XI — UNEB.

Pesquisador Responsével: Profa. Monica Moreira de Oliveira Torres

Telefone para contato: (71) 3104-0459/98779-0406

Pesquisadores participantes:

Profa. Monica Moreira de Oliveira Torres- email: mtorres@uneb.br

Profa. Dra. Nadia Hage Fialho — e-mail: nadia.docencia@gmail.com


mailto:cepuneb@uneb.br
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O objetivo principal deste estudo é compreender os sentidos atribuidos por
coordenadores e estudantes as praticas no realizadas durante a formacdo no curso de
licenciatura em Geografia da Uneb tendo em vista identificar como vem se realizando as
Préaticas de Ensino e do Estagio nos contextos profissionais das escolas e sua relacdo com a
formacé&o e aprendizagem profissional.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em, voluntariamente, conceder uma
entrevista, gravada em audio, com duracdo média de 1 hora e meia, abordando aspectos
relacionados a formacao inicial de professores da escola basica.

A conducdo da investigacdo sera feita de modo a ndo lhe causar nenhum tipo de
constrangimento, mas se vocé quiser desistir de participar podera fazé-lo em qualquer
momento sem sofrer qualquer dnus e os dados coletados serdo retirados da analise.

A realizacdo da entrevista serd uma importante oportunidade de refletir e compartilhar
sua experiéncia formativa, além de contribuir para a ampliacdo dos conhecimentos no campo
da formacdo de professores. As informacBGes obtidas através dessa pesquisa serdo
confidenciais e para tanto asseguraremos o sigilo sobre sua identificacéo.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a
qualguer momento, bem como dos érgdos que acompanham essa pesquisa, O CEP avaliador é
da CONEP - Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Rua Silveira Martins, 2555,
Cabula. Salvador-BA. CEP: 41.150-000. Tel.: 71 3117-2445 e-mail: cepuneb@uneb.br

Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP. SEPN 510 NORTE, BLOCO
A 1° SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Saide CEP: 70750-521 -
Brasilia-DF

Profa. M6nica Moreira de Oliveira Torres
Rua Icapui, 127, apt. 403 A- Condominio Boulevard Alto do Candeal — Candeal
Salvador. Tel: 3104-0459/ 98779-0406


mailto:cepuneb@uneb.br
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO

R ,abaixo
assinado, concordo em participar  voluntariamente do estudo: A PRATICA NA
FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos atribuidos por estudantes e
coordenador de curso durante a realizacédo da licenciatura em Geografia do Campus XI
— UNEB, apos ter sido devidamente informada e esclarecida pela pesquisadora Profa. Monica
Moreira de Oliveira Torres sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, cujo Unico
risco existente da minha participacdo podera ser alguma espécie de incomodo, 0 que podera
ser sanado mediante a possibilidade de retirar-me a qualquer momento, sem que isto me traga
qualquer penalidade.

Estou ciente e concordo também que os dados fornecidos serdo avaliados e 0s
resultados publicados em artigos cientificos e congressos, e que minha identidade seja

mantida em sigilo.

Salvador, 13 de novembro de 2015.

Assinatura do professor voluntario
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA - GRUPO FOCAL

ROTEIRO DA ENTREVISTA - GRUPO FOCAL
Prezado participante,

A entrevista é parte da coleta de dados do projeto de pesquisa: A PRATICA NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos atribuidos por estudantes e
coordenador de curso durante a realizacdo da licenciatura em Geografia do Campus XI —
UNEB, e tem como objetivo conhecer os sentidos atribuidos as praticas durante a formacéo

inicial. Os dados coletados teréo uso exclusivamente académico.
1. Na opinido de vocés, existe alguma relacdo do curso com o contexto/territério onde
esta inserido o campus? Qual?

2. Na avaliagdo de vocés, quais 0S momentos vividos no curso que consideram mais
importante para a formacéo e para a aprendizagem da profissdo docente? Justifique.

3. Como vocés avaliam a realizagdo do estagio a partir do 5° semestre do curso e o tempo
de 400 horas?

4. Vocés consideram que ha pontos negativos e ou positivos em relacdo a formacao
realizada no curso? Quais?
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL - ESTUDANTES

ROTEIRO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL - ESTUDANTES

Prezado participante,

A entrevista é parte da coleta de dados do projeto de pesquisa: A PRATICA NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos atribuidos por estudantes e

coordenador de curso durante a realizacdo da licenciatura em Geografia do Campus XI —

UNEB, e tem como objetivo conhecer os sentidos atribuidos as praticas durante a formacéo

inicial. Os dados coletados terdo uso exclusivamente académico.

=

A oferta dos eixos no curso propde a interdisciplinaridade entre os componentes
curriculares de cada semestre com mediacdo da Pratica de Ensino. Houve alguma

contribuicdo desses momentos para a aprendizagem da docéncia? Qual (is)?

Durante a formacdo no curso houve componente(s) curricular (es) oferta dos que
articularam os temas estudados com a préatica profissional a ser realizada na escola?

Como isso foi feito?

Durante a formacdo, os componentes de Pratica de Ensino possibilitaram a

compreensdo da docéncia? Como ocorreu?

Houve algum momento do curso em que descobriu e ou ampliou 0 Seu interesse para

atuar como professor? Quando?

Durante a formagao no curso participou de algum projeto de iniciacdo a docéncia na

escola, antes do estagio? Como ele contribuiu para sua formacgao?

Em sua opinido e a partir do vivido, ha alguma contribuicdo do estagio para a

aprendizagem da profissao docente? Qual (is)?



7.

10.

11.
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No planejamento e realizagdo do seu estagio houve a participacdo da escola atraves de

professores regentes, diretores, no mesmo? Como?

Durante a realizacdo dos estagios vocé participou de alguma atividade pedagdgica ou
projeto da escola, a exemplo de reunides de planejamento com professores, elaboragao
do Plano de Intervencdo do PAIP, reunides de Conselho de Classe, etc.? Como

ocorreu? Qual a relacdo dessas atividades coma aprendizagem da docéncia?

Durante o0s estagios vocé propbs e realizou proposta pedagdgica considerada

inovadora na /com a escola onde foi realizado? Como aconteceu?

Em sua opinido, os componentes de estagios e das praticas de ensino previstos no
curso podem ser atividades desenvolvidas em pareceria maior com as escolas publicas

e contribuir para a melhoria do ensino? Como?

Mesmo ndo tendo participado do Pibid, como avalia esse programa no Departamento e

na Universidade?
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA - COORDENADORES DE CURSO

ROTEIRO DA ENTREVISTA - COORDENADORES DE CURSO
Prezado participante,

A entrevista é parte da coleta de dados do projeto de pesquisa: A PRATICA NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: sentidos atribuidos por estudantes e
coordenador de curso durante a realizacdo da licenciatura em Geografia do Campus XI —
UNEB, e tem como objetivo conhecer os sentidos atribuidos as praticas durante a formacéo

inicial. Os dados coletados terdo uso exclusivamente académico.

1. Qual a finalidade e relacdo do curso de licenciatura em Geografia com o

contexto/territorio onde esta inserido 0 campus?

2. Em qual momento da formagao no curso a prética profissional nas escolas é iniciada?

Como vem ocorrendo?

3. Além do Estagio, em quais outros momentos do curso ocorre a insercdo do estudante

na escola para realizacdo da pratica profissional?

4. O curso de Geografia mantém alguma relagdo com as escolas de Educacdo Basica para

além do estagio? Caso sim, como acontece? Em caso negativo, o que vocé sugere?

5. Em sua opini&o, quais aspectos favorecem ou dificultam a articulagdo com as escolas

de Educacdo Bésica durante a formacao no curso?

6. Existe alguma(s) estratégia(s) institucional (is) do Colegiado para assegurar 0

desenvolvimento da préatica profissional nas escolas?

7. Existe algum termo de convénio? O que ele prevé para ambas as partes?

8. Em sua opinido, o estagio pode se constituir em experiéncia de aproximacao e parceria

da universidade com as escolas? Justifique



APENDICE E - CARACTERISTICAS DOS ESTUDANTES DE ESTAGIO DA
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LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DO CAMPUS XI - SERRINHA PARTICIPANTES DA

10.

11.

NOME: EPGF1
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 24 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 2
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 27 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 3
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 34 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 4
CIDADE DE ORIGEM
IDADE: 23 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 5
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 28 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 6
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 24 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 7
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 24 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 8
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 37 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 9
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 25 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 10
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 34 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

NOME: EPGF 11
CIDADE DE ORIGEM:
IDADE: 26 ANOS

ESCOLA DE ORIGEM:

PESQUISA

VALENTE

PUBLICA ESTADUAL

VALENTE

PUBLICA ESTADUAL

SERRINHA

PUBLICA MUNICIPAL

: CONCEICAO DO COITE

PUBLICA ESTADUAL

CONCEICAO DO COITE
PUBLICA ESTADUAL
SERRINHA

PUBLICA MUNICIPAL

SERRINHA

PUBLICA ESTADUAL

AGUA FRIA

PUBLICA ESTADUAL

TUCANO

PARTICULAR

SERRINHA

PUBLICA ESTADUAL

SERRINHA

PUBLICA ESTADUAL



ANEXO A — TERMO DE AUTORIZACAO

LIMIYERSIDA JE D
ESTADD DA BAHILA

TERMO DE AUTORIZACAO

Cu, Kathia Marise Borges Sales - Pro-Heitora de Ensino de  Graduacio  da
Universidade do Cstado da Bahia, autorizo a Professora Monica Moreira de Oliveira
Torres, o acessa dos Projelos de Reconhecimento dos Curses de Licenciatura em
Geografia dos campi de Jacobina, Serrinha, Caetité, Santo Anténio de Jesus da
Uneb para fins de estudo e andlise na pesquisa realizada no doutorado vinculado ao

Programa de Pés-graduagio em Educagio e Contemporaneidade — PPGLduc.

Salvador, 17.07.2015,
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rof* D Kathia Marisc Borges Sales
Prié-Reitora de Ensina de Graduacio
Mal, 74281 428-0
Port, (7372005 - DV E 2187015
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