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Resumo: Este texto configura-se em um relato de experiéncia que se deu no ambito do Programa
Residéncia Pedagdgica (PRP), proporcionado pela Universidade Federal do Pampa, campus Sdo
Borja. O nucleo do campus é de Geografia em decorréncia do curso de Licenciatura em Ciéncias
Humanas. A intera¢do com a educagao basica de ensino ocorreu por meio de um instituto da rede
publica periférico. O problema do presente relato se molda a partir do momento em que se busca
refletir sobre a prépria pratica de ensino e, consequentemente, de aprendizagem, bem como seu
desenrolar e sua continuidade no sentido de desenvolvimento docente. Dessa forma, justifica-se
pela prépria importancia de se pensar sobre a atividade docente e o papel que programas como
esse tém sobre ela. Portanto, o objetivo do presente relato é identificar quais foram os processos
formativos ao longo do periodo de estagio do programa. Intentou-se fazer isso por meio do
relato das vivéncias e experiéncias fundamentado por uma revisdo de literatura. As consideracdes
finais abrangem a importancia de programas que possibilitam a pratica como importante canal de
aprendizagem da docéncia para professores em formacao.
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Abstract: This text is an experience report that took place within the scope of the Pedagogical
Residency Program (PRP), provided by the Federal University of Pampa, Sdo Borja campus. The
core of the campus is Geography as a result of the Degree in Human Sciences. Interaction with
basic education occurred through a peripheral public network institute. The problem of this
report is shaped by the moment in which we seek to reflect on the teaching practice itself and,
consequently, learning, as well as its development and continuity in the sense of teacher
development. In this way, it is justified by the very importance of thinking about teaching activity
and the role that programs like this have on it. Therefore, the objective of this report is to identify
what the training processes were throughout the program's internship period. The attempt was
made to do this by reporting on experiences based on a literature review. Final considerations
cover the importance of programs that enable practice as the important channel of teaching
learning for teachers in training.
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Resumen: Este texto es un relato de experiencia que tuvo lugar en el ambito del Programa de
Residencia Pedagdgica (PRP), impartido por la Universidad Federal de Pampa, campus Sdo Borija.
El ndcleo del campus es la Geografia como resultado de la Licenciatura en Ciencias Humanas. La
interaccién con la educacidn bdsica se produjo a través de un instituto de la red publica periférica.
La problematica de este informe esta configurada por el momento en que buscamos reflexionar
sobre la propia practica docente y, en consecuencia, el aprendizaje, asi como su desarrollo y
continuidad en el sentido de desarrollo docente. De esta manera, se justifica por la propia
importancia de pensar la actividad docente y el papel que programas como este tienen en ella.
Por lo tanto, el objetivo de este informe es identificar cudles fueron los procesos de formacién a
lo largo del periodo de pasantia del programa. Se intentd hacer esto informando sobre
experiencias basadas en una revision de la literatura. Las consideraciones finales abarcan la
importancia de programas que posibiliten la practica como importante canal de ensefianza
aprendizaje de los docentes en formacidn.

Palabras clave: Procesos formativos. Aprendizaje docente. Formacién. Geografia.

Introducao

A discussdo sobre a formacdo docente ocupa um largo espaco no campo da
pesquisa em Educacao e é pertinente tendo em vista que se mostra sempre atual e
necessdria, uma vez que a formacdo é continua. O estagio é uma importante etapa
dentro desse processo e autores como Tardif (2002), Cavalcanti (2002, 2005), Bianchi et
al. (2005), Lima (2008), dentre outros, elucidam sobre o tema com diferentes
perspectivas e abordagens. Bianchi et al. (2005) coloca o estagio na perspectiva de lugar
para o aluno exercitar a criatividade, a independéncia e o cardter, bem como testar
escolha e técnica profissionais. Por outro lado, a pratica do estagio abrange questdes de
identidade profissional, insercao na comunidade e na instituicao.

E, portanto, o Estagio [...] a parte em que o licenciando vai assumir pela primeira
vez a sua identidade profissional e sentir na pele o compromisso com o aluno,
com sua familia, com sua comunidade com a instituicdo escolar, que representa
sua inclusdo civilizatéria, com a produgdo conjunta de significados em sala de

aula, com a democracia, com o sentido de profissionalismo que implique
competéncia - fazer bem o que lhe compete (Andrade, 2005, p. 2).

O relato de experiéncia contido neste texto desenvolveu-se no ambito do estagio
supervisionado do Programa Residéncia Pedagdgica (PRP), da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que objetiva garantir a qualidade
da formacdo e do ensino publico por intermédio da inser¢ao de licenciandos no seu
futuro ambiente de trabalho. Dessa forma, por meio do curso de Licenciatura em Ciéncias
Humanas e do nucleo de Geografia, foram vivenciadas as experiéncias que serao
relatadas, no recorte temporal correspondente ao segundo mddulo da edi¢ao, entre abril
e setembro de 2023. O local onde se desenvolveu a regéncia foi em uma institui¢ao
publica de ensino da cidade de Sdo Borja - RS.

A formacdao é uma trajetéria educativa e de desenvolvimento pessoal e
profissional, que pressup0e determinados processos. Portanto, o objetivo do presente
relato é identificar quais foram os processos formativos no contexto apresentado e na
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experiéncia relatada. Esse objetivo justifica-se pela prdpria importancia de refletir a
pratica e a formacdao docente em diferentes contextos e o papel de programas
institucionais que proporcionam isso. Entende-se por processo aquilo que
"[...] compreende um conjunto de representacdes, ideias, valores, tempos e espacos de
desenvolvimento profissional vivenciados pelos sujeitos em formacdo, configuradas em
um Idcus sociocultural especifico, envolvendo as diferentes dreas do conhecimento."
(Bolzan, 2008, p. 118). Portanto, os processos formativos sdo multifacetados e
complexos, abrangendo as experiéncias e eventos pelos quais um sujeito passou em
determinado contexto, neste caso, o de formacao profissional docente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) trata em seu Art. 1° sobre os
processos formativos na educacdo e o que eles envolvem “Aeducacao abrange
os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestaces culturais” (Brasil, 1996, art. 1°). Nesse sentido, a
relevancia da discussao acerca desses processos explicita-se.

Metodologicamente, o relato se fundamenta em uma revisdo bibliografica.
Fundamental em todo tipo de investigacdo, a revisdao consiste em um estudo
aprofundado do material publicado acerca de determinado tema, que contribui para
aperfeicoar a investigacdo em questdo e definir os interlocutores dela (Barros, 2009). A
revisdo de literatura é marcadamente embasada em Huberman (1995) e Veenman (1984),
ao discorrer sobre o contato com a sala de aula e o choque com o real, e em Rego (1996),
Aquino (1996), Garcia (1999), Oliveira (2005), Parrat-Dayan (2008), Silva (2004), Andrade
(2005) e Charlot (2002), ao tratar sobre os desafios presenciados no contato. Quanto ao
processo formativo que envolveu os desafios com a pratica no ensino de geografia,
apoiou-se teoricamente em Ab’Saber (1975), Cavalcanti (2002, 2005), Antunes (2002),
Barbosa (2016), Rocha (2000), Fenelon (1985), Gardner (1995), Bertolini e Valaddo (2009)
e Bergmann e Sams (2016). Ao passo em que se reflete sobre a prética reflexiva e a
aprendizagem profissional do ser professor, os autores utilizados foram Schén (1992),
Gardner (1995), Mizukami et al. (2002), Tardif (2002), Guarnieri (2005), Chakur (2005),
Lima (2008), Imbernén (2010), Charlot (2014) e Brakling (2014).

Assim, o contato com a sala de aula serd o primeiro processo formativo a ser
relatado, tratando dos desafios disso e do choque de realidade que ocorreram com ele.
Posteriormente, o tépico onde se fala do processo formativo que adveio dos desafios na
prética da disciplina de geografia. E neste tépico que se relata as atividades desenvolvidas
no estagio, uma vez que abrange os desafios de criar e inovar dentro da prética, portanto
as atividades serdo relatadas juntamente com os processos formativos que elas
resultaram. Por fim, discorre-se sobre os processos formativos da pratica reflexiva do
ensino e da aprendizagem docente.
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O contato com a sala de aula

Quando se pensa no desenvolvimento da carreira docente e no ciclo de vida da
profissdao do professor, o primeiro contato real que se tem com o ambiente de trabalho é
durante o estdgio supervisionado, curricular ou ndo. Como foi colocada anteriormente, a
definicdo de estdgio na qual apoia-se aqui é aquela que trata esta fase como o momento
em que se assume o0 compromisso de uma sala de aula e a sua prodpria identidade
profissional pela primeira vez (Andrade, 2005). Diversos autores, como Garcia (1999)
entre outros, estudaram a carreira docente em seus anos iniciais e definiram esse periodo
como transicional, quando o aluno se torna o professor, com muitos desafios,
insegurancas e aprendizagens. Portanto, entende-se que a transicao do papel de
estudante para professor inicia-se antes da prdpria inser¢ao na carreira docente, durante
a formacao e, mais especificamente, no estagio.

O Programa Residéncia Pedagdgica destaca-se nesse sentido pela sua propria
premissa, de imersdao no ambiente profissional e de formacao, contemplando a pratica.
Assim, indo além do estagio curricular supervisionado, o PRP permite a insercao completa
do residente estagidrio na realidade escolar, institucional e social da comunidade, tendo
em vista principalmente sua duragdo, que chega a quatrocentas e quarenta horas de
atividades, divididas em trés mddulos.

Nesse sentido, Huberman (1995) delimita cinco fases para a carreira docente,
entre os trés primeiros anos. Partindo do pressuposto de que se podem identificar
aspectos do inicio da carreira em momentos de contato inicial com a sala de aulg,
concorda-se com Huberman (1995) quando este coloca o inicio como a fase da
sobrevivéncia e descoberta, que se apoiam e entrelacam entre si. Por um lado, tem-se a
sobrevivéncia aos inimeros desafios que o professor enfrenta e, por outro, a descoberta
que gera entusiasmo e positividade para seguir na profissdo, ou ainda “a exalta¢ao por
estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos,
0 seu programa), por se sentir num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 1995,
p- 39). A parte relativa a sobrevivéncia, também chamada de choque com a realidade, diz

respeito ao confronto com a complexidade da profissao

[...] confrontacdo inicial com a complexidade da situac¢do profissional: o tactear
constante, a preocupacdo consigo préprio (“Estou-me a aguentar?”), a distancia
entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do
trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a rela¢do pedagédgica e
a transmiss@o de conhecimentos, a oscilacao entre relagdes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com
material didactico inadequado, etc. (Huberman, 1995, p. 39).

E de extrema importancia relatar os desafios que se apresentam na pratica do
ensino, tanto para conscientizar aqueles que se preparam, quanto para fugir da
confabulacao, que é a idealizacao da profissao docente. Durante a regéncia do estagio,
questdes relativas as destacadas pelo autor foram marcadamente observadas,
principalmente quanto a distancia entre o ideal e a realidade da sala de aula.

Acontecimentos recorrentes durante dias escolares foram as quebras de planejamento,

e
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por exemplo, ou a completa distorcao e desvio do planejado. Porém, quando se planeja
uma atividade para ser aplicada em sala de aula e ela ndo sai como esperado, o professor
ou regente se vé na posicao de remanejar e recalcular o seu préprio pensamento. Isso faz
parte do contato com a sala de aula e do choque com a realidade pelo qual o professor
em formacao deve passar para entender as particularidades da profissao. Considera-se,
portanto, a adaptabilidade da docéncia como um significativo processo formativo
apreendido durante o periodo de regéncia do estagio.

Da mesma forma, como mencionado por Huberman (1995), configura-se em um
grande desafio e parte do choque com a realidade, os alunos que criam problemas.
Aborda-se essa tematica aqui, no sentido de tratar sobre a realidade, ressalta-se
novamente, longe de qualquer forma de estigmatizacao. Nesse sentido, entende-se que a
indisciplina em sala de aula é uma realidade que ndo é abordada o suficiente nos cursos
de licenciatura, de forma que ndao é um ocorrido para o qual a pessoa, no papel de
responsavel pela turma, encontra-se preparada, na maioria das vezes.

Veenman (1984) pesquisou sobre os problemas da profissdo docente e os desafios
enfrentados por professores de diversos paises, abrangendo aspectos institucionais
variados, a partir de questiondrios e entrevistas, de forma que obteve resultados
abrangentes. O autor totalizou vinte e quatro desafios mais citados pelos profissionais
sendo que os cinco principais sdo: a) disciplina em sala de aula; b) motivacdo dos alunos;
c) lidar com as diferencas individuais; d) avaliacdo do trabalho dos alunos; e) relacdo com
0s pais.

Aspecto levantado pelos dois autores citados, a indisciplina foi uma questao sobre
a qual muito se debrugou durante o processo de regéncia em sala de aula, tanto pela falta
de preparo para lidar com tal situacao, quanto pela magnitude que ela acaba tomando. O
ato de ensinar, por si sO, constitui-se de maneira intrincada e complexa, ndo podendo ser
reduzido a vocacao ou algum tipo de dom. Locais onde existe tal postura por parte do
aluno, tornam-se extremamente prejudiciais para o processo de ensino e aprendizagem,
repercutem na postura do professor e no seu trabalho. Nao é recente a discussao acerca
dessa questdo no ambiente escolar, colocada por Aquino (1996) como um dos maiores
obstdculos pedagdgicos.

Além de a indisciplina causar danos ao professor e ao processo ensino-
aprendizagem, o aluno também € prejudicado pelo seu préprio comportamento:
ele n3o aproveitard que se nada dos contetidos ministrados durante as aulas,
pois o barulho e a movimentacdo impedem qualquer trabalho produtivo
(Oliveira, 2005, p. 21).

Longe de qualquer forma de reducionismo e isencdo, sabe-se que esse
comportamento se conecta diretamente com a pratica pedagdgica ineficaz (Rego, 1996).
Da mesma forma, Garcia (1999) coloca a necessidade de superar o conceito ultrapassado
de indisciplina como sendo restrito ao comportamento, pois essa abrange o social e o
histdrico. Entende-se e trata-se como indisciplina aqui, agcdes como “falar durante as aulas
o tempo todo, ndo levar material necessario, ficar em pé, interromper o professor, gritar,

andar pela sala, jogar papeizinhos nos colegas e no professor” (Parrat-Dayan, 2008, p. 21).
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Todas essas atitudes foram presenciadas e manejadas em sala de aula durante a regéncia
do ensino fundamental e possuem extrema relevancia para a aprendizagem da profissao
e construcdo da identidade profissional, uma vez que isto constitui a realidade e precisa
ser abordado. Portanto, essa é outra questdo que fez parte do processo formativo que
foi o contato com a sala de aula.

Nesse sentido, buscou-se uma visdao mais aprofundada da questdo, assim como
suas causas e raizes. Entende-se que as criancas e adolescentes, em decorréncia da fase
pela qual passam, tém maneiras diferentes de expressar suas necessidades e
sentimentos. A indisciplina pode ser uma dessas formas, em que o aluno deixa
subentendido que precisa de atencao, ou que ndo esta bem, tornando o comportamento
erratico um sintoma indicativo de algo maior, como o sentido do aluno e a relacao dele
com a instituicdo e com o ensino (Charlot, 2002).

Ao aderir a essa forma de enxergar o comportamento dos alunos, toda a dinamica
em sala de aula muda e a crianca que antes era vista simplesmente como indisciplinada,
agora pode conversar e ter um pouco da atenc¢do que precisa. Quando se abriu espaco
para o didlogo e para a compreensao empatica de determinadas situacdes, pode-se
entender os sentidos dos alunos em direcao as suas posturas. O caso mais severo de

indisciplina indicou problemas de relacionamento familiares e de saide mental.

O problema de indisciplina pode ser provocado por problemas psicoldgicos ou familiares, ou da construcao
escolar, ou das circunstancias sdcio — histdricas, ou entdo, que a indisciplina é causada pelo professor, pela
sua responsabilidade, pelo seu método pedagdgico etc. (Silva, 2004, p. 202).

Portanto, esses desafios sao entendidos como parte do choque com a realidade
que fazem parte do contato com a sala de aula e a quebra das idealiza¢6es prévias do
futuro professor. Além de serem essenciais para compreensdo das possibilidades dentro
da docéncia, esses eventos fazem parte do processo formativo de constru¢do e
desenvolvimento profissional contidos nesse aspecto da experiéncia com a sala de aula.

A pratica em geografia

O ensino de geografia é um conhecimento basilar na formagdao do individuo ao
longo de sua trajetdria escolar e precisa ser visitado com atencao. A geografia é o
conhecimento cientifico que estuda o espaco geografico e suas transformacgdes,
resultantes de todas as relacdes que ocorrem dele, entre pessoas, grupos e a natureza
(Barbosa, 2016). Como coloca Barbosa (2016), a geografia como matéria escolar é

fundamental para o aluno entender-se como sujeito em um espaco e situar-se nele

Feita matéria escolar, a Geografia contribui para o educando situar-se no mundo,
compreender a organizacao desse espaco e identificar os tipos de intervencao
que a sociedade executa na natureza, com vistas a buscar explicacdes sobre a
localizacdo e a relagdo entre os fendmenos geograficos. O ensino dessa matéria
permite ao estudante acompanhar e compreender o moto continuo de
transformacdo do mundo no tempo e no espaco (Barbosa, 2016, p. 83).

Até em torno da década de 1930, entretanto, a geografia ndo possuia esse papel
nas instituicbes de ensino, porque “até o século XIX, os conhecimentos geograficos
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ensinados nos estabelecimentos educacionais existentes no Brasil ndo estavam
organizados a ponto de constituirem uma disciplina escolar especifica” (Rocha, 2000, p.
129). A postura que se objetivou assumir frente ao ensino da disciplina foi a de “romper
com a maneira tradicional de conceber o conhecimento, sua produgdo e sua transmissao”
(Fenelon, 1985, p. 25).

Assim, buscou-se ultrapassar o entendimento da geografia como estudo de mapas
e conceitos estaticos, uma vez que se refletiu e se pensou criticamente sobre o porqué se
fazia as atividades que estavam sendo propostas, abrindo o caminho para que o aluno
também entendesse e fizesse isso por conta prdépria. Por outro lado, Fenelon (1985)
também levanta a importante questao acerca da dissociacao entre o conhecimento
académico e a realidade, em que a Universidade é o centro de producao do
conhecimento de onde os cientistas falam. Por mais que esse autor tenha escrito ha mais
de trinta anos, hoje em dia ainda deve-se ter o cuidado para ndo reproduzir tal postura.

Nesse sentido, os conteldos e as abordagens foram mantidos em um patamar de
compreensao que fosse acessivel para os alunos, porém tirando-os da sua pratica
habitual. Pensou-se nas atividades de maneira a sempre colocar o aluno como centro do
ensino e do conhecimento a ser adquirido, de forma a distanciar-se da ideia tradicional do
professor como detentor de todo o conhecimento. Muito se utilizou a metodologia
expositiva dialogada, onde se expde o contelddo, mas sempre se pensa de onde o aluno
estd ouvindo, sua visao de mundo, contexto e trajeto escolar individual, na medida do
possivel, tendo em vista as limitacbes de tempo e contato com os alunos. Nessa
metodologia, a pergunta e o questionamento sdo os pontos centrais (Coimbra, 2018),
construindo-se e se expondo o conteido em questdo e tornando possivel a formacao das
associagdes cognitivas necessarias ao aprendizado. Da mesma forma, “compreende o
educando como aquele que aprende, problematiza, dialoga, conhece, interage, participa,
cria, critica, conscientiza-se de seu papel nesse mundo e com o mundo” (Coimbra, 2018,
p. 7).

Assim, foram desenvolvidas atividades que deixassem os alunos conduzirem seus
métodos de registro, a partir da liberdade de estudo em sala de aula. O conteuddo era
disponibilizado para a turma, por meio de textos e exposi¢des, mas a forma como o aluno
guardaria essas informagdes era cabivel a ele préprio decidir. Se o conteiido do dia era
exposto na forma de um texto no livro didatico, os alunos deveriam resumir ou agrupar
aquelas informagdes da forma como achassem melhor. Alguns faziam resumos com texto
corrido, outros faziam resumos com tdpicos, ou mapas mentais e dois alunos, que tinham
certa dificuldade com leitura e escrita, preferiam desenhar o que entendiam. Esses casos
precisavam de demasiada atencdo e acompanhamento no processo, tanto para
interpretar quanto para escrever palavras que pudessem consultar no caderno mais
tarde. Outro exemplo de conducao nesse sentido eram as explicacdes que eles deviam
registrar, também da maneira que achassem melhor, sendo que a maioria registrava na
forma de tdpicos. Entende-se que essa postura contempla uma forma de metodologia
ativa, assim como a teoria das inteligéncias multiplas de Gardner (1995). Da mesma
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forma, apropria-se da visdo socioconstrutivista no ensino de geografia e pretende partir
do “construtivismo como atitude basica do trabalho com a Geografia Escolar; a ‘geografia
do aluno’ como referéncia do conhecimento geogrifico construido em sala de aula”

(Cavalcanti, 2002, p. 30).

Por meio da visao socioconstrutivista, considera-se o ensino a construgao de
conhecimentos pelo aluno. A afirmacdo anterior é a premissa inicial que tem
permitido formular uma série de desdobramentos orientadores para o ensino de
Geografia; o aluno é o sujeito ativo de seu processo de formacdo e de
desenvolvimento intelectual, afetivo e social: o professor tem o papel de
mediador do processo de formacao do aluno; a mediagdo prdpria do trabalho do
professor é a de favorecer/propiciar a interacdo (confronto/encontro) entre o
sujeito (aluno) e o seu objeto de conhecimento (contetdo escolar). Nessa
mediagdo, o saber do aluno é uma dimensao importante do seu processo de
conhecimento (processo de ensino-aprendizagem) (Cavalcanti, 2005, p. 67).

A interdisciplinaridade foi outra importante bussola que guiou a pratica do ensino
de geografia. Entende-se por interdisciplinaridade o didlogo de duas ou mais disciplinas,
nao gerando necessariamente outra disciplina, mas sim uma postura e um pensamento
holistico, para obter uma visdao de mundo mais ampla e completa. Concorda-se com
Japiassu (1976) quando o autor coloca a interdisciplinaridade no lugar de dialética
pedagdgica.

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento
interdisciplinar todas as vezes em que ele conseguir incorporar os resultados de
varias especialidades, que tomar de empréstimoa outras disciplinas certos
instrumentos e técnicas metodolégicos, fazendo uso dos esquemas conceituais
e das anadlises que se encontram nos diversos ramos do saber, a fim de fazé-
los integrarem e convergirem, depois de terem
sido comparados e julgados. Donde podermos dizer que o papel especifico da
atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em lancar uma ponte para
ligar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as
disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma seu cardter
propriamente positivo, segundo modos particulares e com resultados
especificos (Japiassu, 1976, p. 75).

Para trabalhar os conceitos e o conteudo de relevo com uma turma do sétimo ano
do ensino fundamental, tomou-se o devido cuidado para ndo tornar a compreensao do
espaco geografico estdtica, como apontam os autores “o relevo foi tratado pelos livros
didaticos e pelos professores como algo estanque, desvinculado das rela¢bes entre a
sociedade e a natureza e da realidade dos discentes” (Bertolini; Valadao, 2009, p. 33).
Partiu-se sempre da realidade que os alunos conheciam, aquilo que os rodeava, seus
bairros e a cidade na qual se estava. Assim, o relevo do Rio Grande do Sul foi referéncia
principal nas aulas com esse tema. A forma como se trabalhou os conceitos e contetdos,
além da simplificacd@o e o convite a suas realidades, foi, principalmente, utilizando-se de
tecnologias que estavam ao alcance. Portanto, além das aulas expositivo-dialogadas com
registros autébnomos, muito se utilizou as ferramentas existentes no site Google Earth a
partir do computador e conexdao de internet pessoal, tendo que ser dividido e

rotacionado entre grupos de alunos, tendo em vista a falta de conexao e disponibilidade
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de materiais na instituicao. Retomando o pensamento de um dos expoentes e pioneiros
da geografia brasileira,

o observador mais prevenido, que se esforca para entender um pouco melhor as
formas de relevo que o envolvem, tem que saber de antemdo que estd vendo
apenas minusculas partes de um todo, ou mesmo elementos ou componentes
quase isolados de alguns conjuntos. Por esta razdo, temos que entender desde o
inicio, em nosso treinamento, que existem ordens de grandeza diferentes no
relevo terrestre (Ab’Saber, 1975, p. 9).

Partindo desse raciocinio de estimular a autonomia, a postura cientifica e a
pesquisa, foram realizados trabalhos para a elaboracdao de material sobre o conteudo de
Hidrografia do Brasil com cartazes. Além de se pensar na pesquisa e no exercicio da
criatividade com essa iniciativa, pensou-se no exercicio das competéncias
socioemocionais, especificamente na competéncia de interpessoalidade a partir da
cooperagdo e comunicagdo. A comunicagdo € uma das competéncias gerais
estabelecidas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), envolvendo a
habilidade de escuta, expressdao de ideias e opinides, a discussdao e diversas outras
caracteristicas relativas a competéncia.

Portanto, para o contelddo em questdo, foi pensado um plano de aula em que os
alunos se dividiram em grupos, variando entre trés e quatro integrantes. Primeiramente,
os grupos deveriam escolher os seus temas de pesquisa, que deveria ser uma das Bacias
Hidrograficas do pais. Elas foram anteriormente apresentadas e discutidas com a turma a
partir do livro didatico, de forma que eles ja se encontravam familiarizados com o tema.
Logo apos essa divisao e escolha iniciais, os grupos deveriam realizar o trabalho de
pesquisa e coleta de dados em casa, para inserir na sua producao futura. Essa forma de
trabalho encontra-se explicada em diversos autores

As técnicas de Dinamica de Grupo, em qualquer de suas especificagbes, nao
devem ser aplicadas para criar um modelo novo ou diferenciado de ensino.
Devem ser aplicadas quando se busca estabelecer em bases definitivas uma
filosofia formativa que se pretende imprimir na escola ou empresa (...) ndo
representa uma “po¢do mdgica” capaz de educar pessoas e alterar
comportamentos, mas somente uma estratégia educacional valida na medida
em que se insere em todo um processo, com uma filosofia amplamente

discutida e objetivos claramente delineados (Antunes, 2002, p. 17).
A postura investigativa, que foi instigada nos alunos por meio da pesquisa, esta
em concordancia com a BNCC e uma de suas competéncias gerais que designa o
pensamento cientifico, critico e criativo. Assim, os grupos foram instigados a levar os seus
temas para casa, a fim de realizar a tarefa proposta. Para facilitar o manejo e
engajamento de todos os integrantes, os alunos foram auxiliados no que cada um deveria
pesquisar e como. A opcao de utilizar livros didaticos foi deixada em aberto, mas a
maioria da turma preferiu a opcao da internet. A ideia de estudar e pesquisar por conta
propria em momento extraclasse é baseada na metodologia ativa da sala de aula
invertida, onde “o que tradicionalmente é feito em sala de aula, agora é executado em
casa, e 0 que tradicionalmente é feito como trabalho de casa, agora é realizado em sala

de aula” (Bergmann; Sams, 2016, p. 11).
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Depois de concluida a etapa de pesquisa, no préximo encontro, cada grupo
recebeu o material que iriam precisar para realizar a atividade (papel pardo, caneta de
ponta grossa, lapis, canetas normais, réguas, tesouras etc.). Eles deveriam,
primeiramente, transcrever para o papel pardo as informac¢des ou textos que fizeram.
Para isso, foi necessario pautar o papel pardo, a Unica tarefa na qual eles demonstraram
dificuldade. Ademais, a transcri¢cao, a cobertura com caneta e a colagem das imagens
duraram dois periodos de aula, ao todo. Ao final da producdo, os trabalhos foram
expostos e apresentados para a turma.

Portanto, apds vivenciar diversos formatos e metodologias de aula com alunos do
sétimo ano, percebeu-se que o relatado aqui foi o mais proveitoso e com alto
engajamento. Esse retorno dos alunos justifica-se, em grande parte, pela necessidade que
eles apresentam de sair da rotina com a qual estdo habituados. O exercicio e a articulacao
de diversas habilidades e competéncias dentro de uma atividade tornam possivel a
diversificacdo das ag¢Oes necessdrias para a sua realizacdo, de forma a ndo repetir as
mesmas ac¢des e fatiga-los. Essa atividade e experiéncia como um todo configuram um
importante processo formativo, pois contribuiram largamente para a aquisicao de
métodos diversificados de trabalho pedagdgico de maneira acessivel a todos os
envolvidos.

Pratica reflexiva e aprendizagem docente

Dentro de um processo formativo estdo subentendidos eventos significativos e
desafios, como foram os do primeiro contato com a sala de aula e os desafios de
inovacdao dentro da pratica do ensino de geografia, descritos nos tépicos pregressos.
Outro processo formativo relevante é a aprendizagem docente, ou a aprendizagem do
ser professor, juntamente com a construcao da identidade profissional. Diversos autores
versam sobre esse tema na literatura, como Tardif (2002), Lima (2008) e Schén (1992).

A subjetividade de cada pessoa é um fator a se levar em conta frente a processos
transitérios como a pratica na formacdo. Assim, entende-se que a professoralidade se
constrdi e se desenvolve em diferentes ritmos e formatos. Porém, algumas caracteristicas
marcadamente fazem parte dessa trajetdria

Os avangos notados quando se passa de um a outro nivel evolutivo tém muito a
ver com a tomada de consciéncia do professor da prdépria pratica, a visdo e a
atitude docentes para com os alunos; o envolvimento do professor com as
questdes do ensino e a responsabilidade que sentem pela aprendizagem dos
alunos e pela prépria atua¢do (Chakur, 2005, p. 406).

E nesse sentido que se aborda a questdo dos saberes docentes, intrinsecos no
processo de formacdo e aprendizagem. Maurice Tardif (2002, p. 255) fala sobre eles como
sendo um “conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco
de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.”. Para o autor, a defini¢ao
do saber docente é “[...] como um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos
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coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (Tardif, 2002, p. 36). Na abordagem do autor, percebe-se a
grande valia do saber que provém da experiéncia, mesmo que para que o conjunto de
saberes possa existir, seja necessario pleno dominio de todos os saberes classificados. Os
saberes da experiéncia

[...] surgem como nlcleo vital do saber docente, ntcleo a partir do qual os

professores tentam transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes

em relacdes de interioridade com sua prdpria pratica. Neste sentido, os saberes

experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrdrio, formados de

todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na prética e na experiéncia (Tardif, 2002, p. 54).

No contexto em que aqui se abordam questdes experiéncias em um programa
institucional, com enfoque na pratica dentro da formacdo de professores, Tardif (2002)
respalda essa postura ao valorizar esse tipo de saber, uma vez que entende que a
formacdo inicial de futuros professores devia ser voltada para a pratica profissional, de
forma a criar profissionais com pratica reflexiva. Guarnieri (2005) corrobora com essa
linha de pensamento, quando coloca que

[...] é no exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se
professor, ou seja, o aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio
possibilita configurar como vai sendo constituido o processo de aprender a
ensinar. Tal construcdo ocorre a medida que o professor vai efetivando a

articulagdo entre o conhecimento tedrico académico e o contexto escolar com a
pratica docente (Guarnieri, 2005, p.5).

O exercicio de refletir sobre a sua prdpria pratica faz parte do todo que constitui a
aprendizagem docente e mostra-se extremamente efetivo ao passo em que se aprimora
a prépria atuacdo. Para Lima (2008, p. 143), “a profissdo docente vai sendo construida a
medida que o professor articula o conhecimento tedrico-académico a cultura escolar e a
reflexdo sobre a sua pratica”, o que coloca, portanto, a pratica reflexiva no cerne da
professoralidade. Segundo Imberndn, “a ideia de professor reflexivo, que reflete em
situacdao e constrdi conhecimento a partir do pensamento sobre a sua pratica, é
perfeitamente transponivel para a comunidade educativa que é a escola” (Imberndn,
2010, p.47-48). Assim, além de primordial para uma plena construcdo e aprendizagem
profissional, a pratica reflexiva € acessivel e pode ser utilizada no cotidiano da profissado.

Ao longo da atuagao do estagio supervisionado, a pratica reflexiva foi uma
importante orientacao adotada. A iniciativa surgiu diretamente da acdo em curso, para
depois se orientar e respaldar na literatura, fazendo o caminho inverso ao costumeiro,
porém usual quando se atua no ambiente escolar e se busca aprender por meio do
contato direto. Nesse sentido, quando se atua com diversos alunos e se utiliza um plano
de aula que pode ndo cobrir completamente todas as particularidades dos integrantes da
turma, é passivel e provavel a postura de desinteresse, ndo engajamento nas atividades
ou desmotivacao por parte do aluno. Ndo existe outra solucao possivel para esse desafio,
senado a adaptacao por parte do professor para tornar a relacao mais frutifera “o aluno
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depende da professora, mas, também, esta depende dele [...] o professor deve negociar,
procurar novas abordagens dos contelddos ensinados, adaptar o nivel da sua aula”
(Charlot, 2014, p. 50).

Essa é a esséncia da pratica reflexiva, o constante pensar, analisar e adaptar. Foi
isso 0 que abriu o caminho para a metodologia de leitura colaborativa nas aulas de
geografia, a percepcao de uma necessidade e a adaptagao para abrangé-la. A turma do
sétimo ano na qual se estava atuando, apresentava uma caréncia significativa na leitura,
escrita e compreensao de textos, que se justificava por diversos fatores. Portanto, se
buscou formas de melhorar essa habilidade e continuar trabalhando contetdos da
disciplina em questdo. As aulas que seguiam esta metodologia foram proveitosas e com
boa participacao dos alunos, que engajavam na leitura e faziam perguntas sobre os
trechos lidos.

A leitura colaborativa baseia-se no principio tedrico-metoddlogico de que se
aprende em colabora¢do com o outro. Sendo assim, o texto a ser lido precisa ser
aquele para o qual os alunos ndo possuam proficiéncia auténoma, pois, se assim
fosse, ndo precisariam de colaboracdo para recuperar os sentidos do texto
(Brakling, 2014, n. p).

Inserida na discussao acerca da aprendizagem docente e dos saberes experiéncias,
encontra-se a pauta da pratica reflexiva como postura e maneira de encarar o processo
de ensino-aprendizagem, nao sé do aluno como também o do professor em formagao, ou
ja formado e atuante. Ela parte do principio de que o professor possui amplo leque de
vivéncias e saberes adquiridos ao longo de sua vida, desde o0 momento em que chega a
sua formacdo inicial até o momento do exercicio da profissdo. Portanto, esses
conhecimentos devem ser valorizados e instrumentalizados dentro do processo de
ensino.

Apresar da diversidade tedrica e metodoldgica com que é abordado o ‘ensino
reflexivo’ aglutina as preocupagdes com a experiéncia pessoal e com a pratica
na formacdo e no desenvolvimento profissional de professores. A premissa
basica do ensino reflexivo considera as crencas, os valores e as hipdteses que os
professores tém sobre o ensino, a matéria que lecionam, o conteutdo curricular,
os alunos e a aprendizagem estdo na base da sua pratica de sala de aula. A
reflexdo oferece a esses professores a oportunidade de se tornarem conscientes
de suas crengas e das hipdteses subjacentes a suas préticas, possibilitando,
assim, o exame de validade de tais prdticas na obtencdo das metas
estabelecidas. Quando os professores descrevem, analisam e fazem inferéncias
sobre eventos de sala de aula, eles estabelecem seus prdprios principios
pedagdgicos. A reflexdo oferece-lhes a oportunidade de objetivar suas teorias
praticas/implicitas (Mizukaml et al., 2002, p. 49).

Schén (1992) trata sobre a reflexdo da acdo no sentido de focalizar o olhar no
aluno, de forma a conseguir entendé-lo e identificar suas necessidades. Diversas serdao as
potencialidades identificadas em uma crianca e em um adolescente se tempo suficiente
for passado com eles. Entao, se uma crianca apresenta dificuldade em ler, mas possui
uma dtima percepc¢ao artistica, por exemplo, cabe ao professor investigar a melhor forma
de trabalhar com essa descoberta.
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Este tipo de professor esforca-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu
préprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-
na-acdo com o saber escolar. Este tipo de ensino é uma forma de reflexdo-na-
agdo que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar
atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a no¢do do seu grau
de compreensdo e das suas dificuldades (Schén, 1992, p. 82).

O olhar de individualizacao é uma habilidade que o professor precisa possuir para
conseguir manejar propriamente turmas com diversos alunos. A individualizagao deve
ocorrer no sentido de perceber o sujeito como um individuo inserido em um todo, de
forma a identificar suas dificuldades, suas singularidades e tragos distintivos em geral.
Uma parte significativa dessa habilidade do profissional advém de saberes experiéncias e
pessoais prévios, que permitem tornar a relacao interpessoal com os alunos proveitosa,
no tocante de reconhecer potencialidades e tracos de personalidade. Corroborando com
o pensamento de Schon (1992) e como uma forma de ferramenta para fins de exercicio

da reflexdo da acdo, tem-se a teoria das inteligéncias mdiltiplas de Gardner (1995)

A teoria das inteligéncias multiplas, por outro lado, pluraliza o conceito
tradicional. Uma inteligéncia implica na capacidade de resolver
problemas ou elaborar produtos que sao importantes num determinado
ambiente ou comunidade cultural. A capacidade de resolver problemas
permite a pessoa abordar uma situacdo em que um objetivo deve ser
atingido e localizar a rota adequada para esse objetivo. A criacao de um
produto cultural é crucial nessa fun¢do, na medida em que captura e
transmite o conhecimento ou expressa as opinides ou os sentimentos da
pessoa. Os problemas a serem resolvidos variam desde teorias cientificas
até composicdes musicais para campanhas politicas de sucesso (Gardner

1995, p.21).

A postura e a premissa da teoria de Gardner sdo fundamentalmente inclusivas. Ao
ir além da ideia tradicional de inteligéncia, acolhem-se alunos que estdo a margem do
processo de ensino-aprendizagem, seja por ndo se expressarem como os demais, seja por
nd3o se encaixarem nos padrdées normativos e avaliativos da escola. Assim, outra
importante questdao que se levanta é a da avaliacdo, pois se entende que um mesmo
critério nao serve para todos, ultrapassando parametros quantitativos.

Frente ao exposto, interpreta-se que nao se pode exercer uma boa atuacao
docente sem reconhecer o individual dentro dos contextos. Portanto, entende-se que a
pratica reflexiva e a teoria das inteligéncias multiplas se articulam e entrelagcam dentro do
processo formativo de aprender a ser professor. Ambas as posturas foram fundamentais
dentro do periodo de estdgio relatado e permitiram a criacdo de relacbes
suficientemente expressivas com os alunos para possibilitar a aplicacdo das mesmas,
tendo em vista a necessidade de tempo empenhado que elas cortejam.
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Consideracdes finais

A formacdo de um professor é um trajeto permeado de desafios, desvios e
particularidades que se complementam com a individualidade de cada pessoa. Os
processos formativos, em toda sua complexidade e abrangéncia de eventos, compdem
esse percurso que culmina, espera-se, no pleno dominio das habilidades que a profissdao
requer.

O contato com a sala de aula e as diversas questdes que isso traz, foi o primeiro
processo formativo relatado e possui um significado de desenvolvimento
predominantemente pessoal, frente ao que se vivenciou e aprendeu. O olhar que vai
além da superficie de um comportamento ou postura foi essencial para passar por essa
fase e o principal aprendizado que permanece apds os desafios do contato é o da
empatia e do ensino humanizado.

A pratica na disciplina de geografia foi um processo formativo em que foram
adquiridos e testados métodos de trabalho pedagdgico que buscaram fugir do tradicional
e estatico, trabalhando com o que se tinha a disposicao. O principal aprendizado obtido
por meio dessa experiéncia foi a possibilidade de trabalhar de formas diversificadas, de
maneira tal, que seja extremamente plausivel no cotidiano de uma escola publica.
Quando se esta inserido no contexto da licenciatura, muito se discute sobre os problemas
do ensino tradicional e as formas para se afastar dele. O que se perde de vista nessas
discussdes sobre inovagao, é justamente a aplicabilidade dessas a¢cbes em ambientes de
ensino publico, em periodos de curta duragao e recorréncia durante a semana, bem como
a existéncia de equipamentos e ferramentas para a sua realizacao.

A solu¢dao que se encontrou para buscar transpor todos esses desafios foi o
trabalho com cartazes, o que pode parecer simplista ou rudimentar ao primeiro olhar.
Essa forma de trabalho, porém, englobou pesquisa, exercicio das no¢bes de espaco e
desenvolvimento de habilidades socioemocionais, além dos conhecimentos geograficos
e, 0 mais importante, de maneira acessivel e palatavel para os alunos. Também se buscou
fazer uso da tecnologia da melhor forma possivel, sem deixar de lado os materiais
classicos da sala de aula: o quadro branco e o livro didatico. Este processo formativo
mostrou, principalmente, os desafios da criagdo e inovagdo na pratica e a aprendizagem
da versatilidade e adaptabilidade que a profissdao requer.

Ademais, apesar de esses dois processos formativos apreenderem em certa
medida a aprendizagem docente, nada disso teria sido possivel sem o ultimo processo
sobre o qual se discorreu, que foi a pratica reflexiva do ensino e a aprendizagem docente.
Toda acdo iniciada, comeca em algum ponto de reflexdao, no ato de questionamento e
busca por respostas e aprimoramento. Na docéncia nao é diferente sendo, inclusive,
basilar. Assim, estes dois processos formativos sdao de extrema importancia para a
profissao.
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Os processos formativos relatados aqui, ndo teriam sido possiveis ou, no minimo,
teriam sido completamente diferentes sem o fator tempo empenhado. Isso foi
proporcionado exclusivamente pelo estagio supervisionado do Programa Residéncia
Pedagdgica que, ressalta-se novamente, baseia-se na imersdo e no aprofundamento do
licenciando na escola. Por fim, considera-se atingido o objetivo de identificar quais foram
os processos formativos dentro da experiéncia desse estagio, por mais que se considere
sempre a caracteristica continua do desenvolvimento profissional.
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