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RESUMO

() presentc trabalho monografico apresenta uma discussiio sobre as percepcfes dos
graduandos do curse de licenciatura em geografia, da Universidade Federal de Campina
Grande - Campus de Cajazeiras — PB, acerca da dimensc metodoldgica no processo de
cnsino ¢ aprendizagem desta disciplina, tendo como referéncia as metodologias de ensino
desenvolvidas na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Geografia IV. O
interesse em discutir a teméatica surgiu da necessidade de compreender como esses futaros
docentes enxergam tal dimensfio e, ao mesmo tempo, verificar se as politicas de preparo para
a formacgio de professores, desenvolvidas ao longo da historia da educacio no Brasil, vém
contribuindo para 1al formacgfo. Para tanto, utifizamos como pesquisa referencial alguns
teoricos: PIMENTA (2004), PASSINI (20103, SAVIANT (2009), PONTUSCKA (2007),
PIMENTA (2006}, VEIGA (2009}, entre outros, para anaiisar as metodologias aplicadas pelos
estagiarios nas aulas de geografia do Ensino Médio, narradas nos relatérios de Estagio
Curricular Supervisionado em Geografia IV,

PALAVRAS-CHAVES: Geografia. Licenciatura. Metodologias. Estdgio Supervisionado.



ABSTRACT

Thts monographic work presents a discussion about the perceptions of the graduation students
from Geography Teaching Course, Federal University of Campina Grande / Universidade
Federal de Campma Grande (UFCG) - Campus Cajazeiras - PB, on the methodological
dimension 1n peography teaching/learning process, taking as reference the teaching
methodologies developed on Geography Supervised Curricular Internship IV discipline. The
interest in discussing the issue arose from the need to understand how these future teachers
see such dimension, and at the same time check if the preparation policies for teachers
training, developed throughout the History of Education in Brazil, have contributed to such
traiming. We will use for this survey theoretical references, such as: PIMENTA (2004),
PASSINT (2010), SAVIANI (2009), PONTUSCKA (2007), PIMENTA (2006), VEIGA
(2009) among others, to analyze the methodologies applied by the trainees in geography
classes from High School narrated in reports from Geography Supervised Curricular
internship IV.

KEYWORDS: Geography. Teaching. Methodologies. Supervised Internship.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa surgiu das minhas inquietagdes enquanto futura professora de
geografia, a partir da necessidade de refletir sobre algumas questdes que norteiam o ensino
dessa discipiina. Como professores, devemos estar compromissados com uma educaciio mais
critica, logo € necessario que haja uma reflexdio sobre nossas praticas pedagégicas. de maneira
a pensar eficazmente no exercicio do ensino e aprendizagem. Dessa forma, torna-se
tmportante o dominio de metodologias de ensino, posto que uma das causas que geram o
desinteresse dos alunos da escola basica pela geografia consiste na maneira como so
abordados os contefidos de forma a nio despertar nos discentes a criatividade e a curiosidade,
impedindo-o0s de construir seus proprios conhecimentos.

Partindo dessa perspectiva, evidenciaremos uma analise sobre as metodologias
aplicadas as turmas do ensino médio de escolas phblicas no periodo de estagio, pelos os
estagiarios do Curso de Geografia do Centro de Formacgio de Professores — CFP, da
Universidade Federal de Campina Grande - Campus de Cajazeiras — PB, tendo come
referéneia o Bstagio Curncular Supervisionado em Geografia IV, Objetivamos compreender
quails as percepedes que os futuros professores tém em relagio a dimensio metodologica no
processo ensino aprendizagem de geografia a partir de suas préticas no estdgio. Orientamo-
nos pelos seguintes guestionamentos: como essas metodologias foram aplicadas ao longo
desse processo de ensino? Ha uma clareza acerca da diferenga entre recurso e metodologia de
ensino? Essas questdes se justificam diante do fato de que a maioria dos estagidrios
demonstrou dificuldades metodoldgicas em suas praticas em sala de aula nesse periodo.

Para a referida pesquisa, propomos como metodologia, a leitura de referéncias
hibliograficas tais como VEIGA (2009), SAVIANI (2009), TANURI (2000), PONTUSCKA
(2007), PASSINI (2010}, SOUSA (1997), ORIOSVALDO (2003), IMBERNOM (2006,
FREITAS (2002), para discutir historicamente a formag@o de professores. Tais autores
enfocam a trajetoria da educacgdo superior no Brasil; a forma como se deu o preparo para a
formagio do professor ao longo de décadas; as mudangas e permanéncias desde as escolas de
primeiras letras (1827 a 1890, séc. XIX); até a criagdo da atual Ler de Diretrizes e Bases da
Fducagio Nacional em 1996, que define novas diretrizes curriculares para todos os cursos de
graduacio no pais atraveés das Resolugdes CNE/CP N° 1/2002 e CNE 2/2002.

Para a elaboragio da nogfio de metodologias de ensino utilizamos como referéncia

bibliografica PASSINI (2010). A referida autora discute questdes como a pratica de ensino de
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geografia nos estagios, contribuindo para uma melhor compreensio sobre a organizacio
metodologica no ensino de geogratia por parte dos estagiarios.

Convém salientar que os demais autores mencionados neste trabalho também
colaboraram signmficativamente para o estudo ¢ andlise desse problema, onde se verifica a
continuidade de algumus deficiéneias nos cursos de formagdio docente herdadas de $pocas
passadas, o que acaba afetando a formacio dos futuros profissionais da educagiio.

Alem disso, utiftzamos a leitura e andlise das metodologias aplicadas pelos estagiarios
no periodo 1n locus. Por isso, para essa analise, foram empregados os sepuintes critérios:
selecionar os relatorios do quarto estagio curricular do curso de geografia da turma concluinte
do periodo de 2007.2, devido este ter sido vivenciado no ensino médio, sem mencionar que
neste estdgio todos os discentes estdio concluindo esta etapa do curso de formagfo, pois ja
devem ter em mente o que corresponde a metodologia de ensino ¢ a forma de aplicd-la em
sala de aula. Outro cntério fo1 4 experiéncia adguirida no ensino médio em virtude de wna
mator complexidade dos contetdos nunistrados, exigindo dessa forma do estagiario uma
organizagio metodoidégica objetiva ¢ adequada, com o propostio de desenvolver nos alunos
habilidades e competéncias referentes as temdticas abordadas em sala de aula. Foram
analisados nos relatérios os seguintes elementos: os procedimentos metodologicos, os
recursos didaticos come mediadores da aprendizagem ¢ os materials em anexos tais como os
planos de aula e as atividades. De 20 integrantes dessa turma, 14 foram selecionados para
analise nessa pesquisa, os quais serdo identificados por meio de letras (Estagidario A, B, C, ¢
assim sucessivamente).

A pesquisa estd estruturada em trés capitulos. No primeiro capitulo, esbogaremos uma
sintese historica do processo de transformacio da formagdo docente no Brasil, ocorrida desde
o ensino no Império com a criagio da Lei Geral de 1827, onde se intciou a primeira forina de
preparo de docentes, perpassando pelas escolas normais, até a atual Ler de Direfrizes e Bases
da Educacidc Nacional (LDB). Desenvolveremos ainda, neste capitulo, uma discussfio acerca
das resolugGes CNFE/CP N° 172002 ¢ CNE 2/2000, que apontam para um novo modelo de
formagiio de professores. orientado pela pesquisa e pelo ensino por competéncias, como
também as limitagdes, os desafios e as dificuldades de implementacio dessas novas
perspectivas de formacdo docente, tendo como referéncias a analise de aiguns autores
{(PIMENTA 2004, VEIGA 2009, PONTUSCKA 2007, FREITAS 2002, PASSINI 2010}

Os dados colhidos no primeiro capituio nos ajudaram na preparagio do segundo, uma

vez que analisando as deficiéncias ocorridas em relagfo as praticas de ensino dos professores
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durante fodo o processo histdrico até a atualidade, percebemos o quanto ¢ importante o
estagio na formagdo docente.

Assim sendo, elaboramos o segundo capitulo, sublinhando uma discuss@o acerca do
estdgio supervisionado, como principal foco de andlise no estigio supervisionado em
geografia. Nesse sentido, pontuamos entdo os diferentes modelos de estagios desenvolvidos
no Brasil, com observagdo as politicas de Estado e suas legislagdes, analisando dessa forma as
mudancgas e as permanéncias ocorridas ao longo dos anws.

Com base misso, ainda no segundo capitulo, discutiremos sobre os limites e as
possibilidades encontradas a partir do estigio em geografia para a formacdo do futuro
professor, especialmente no que se refere a dificuldade por parte dos estagidrios em integrar a
teoria ¢ a pratica em sala de aula, como também a capacidade de refletiv e de criticar sobre
velhas e novas metodologias de ensino de geografia observadas no periodo de estagio, no
intuito de buscar caminhos e alternativas para a construgdo de uma metodologia de ensino de
geografia construtiva.

Para finalizar esse tépico, abrimos mais uma discussdo a respeito da organizagio das
metodelogias de ensino de geografia a partir do estdgio, tendo em vista as novas metodologias
que podem ser aplicadas nas aulas de geografia de maneira adequada, como uma forma de
facilitar a aprendizagem do aluno. Ponteamos alguns desses recursos, entre estes: o estudo do
meio, sendo importante para ¢ aluno compreender e constrult seus proprios conceitos
geograficos; as multimidias tais como: internet, TV, filmes, estes, vistos como importantes
recursos didaticos presentes no cotidiano do aluno os quais podem ajudar o aluno na pesquisa
como tambeém na analise e interpretacio de diferentes temas geograficos; os jogos como uma
forma de aprender geografia de forma ladica.

Por fim, apresentaremos ng terceiro ¢ tltimo capitule, uma analise das metodologias
aplicadas pelos estagiarios nas aulas de geografia narradas por eles nos relatorios do gquarto
estagio supervisionado com a intengdo de verificar as percepgdes que 0s mesmos €m acerca
da dimensdo metodoldgica no processo de ensino ¢ aprendizagem. O referido capitulo sucinta
algamas reflexties como, por exemplo, a necesstdade de reavaliar a forma como estdo sendo
preparados os futuros professores de geografia, sobretudo rever as praticas de ensino ¢ ©
estagio supervisionado, pois sdo Importantes nos cursos de formagdo de professores uma vez
gue ¢ através dos mesmos gue o aluno ira fazer uma primeira elaboragio de sua pratica
docente. Concluimos dizendo que a partir das andlises feitas nos relatorios percebe-se certa
dificuldade metodologica apresentada pelos alunos estagiarios, logo essa dificuldade ira

comprometer o ensino de geografia oferecido futuramente por esses futuros docentes.
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CAPITULO I - A FORMACAO DE PROFESSORES: DEBATES ATUAIS
1.1 Formagdo de professores: uma discussdo inicial

A formagdo profissional pode ser definida como um processo no qual o sujeito se prepara
para adquinir capacidade para o exercicio ou a execugdo de uma determinada tarefa ou

atividade profissional. Pensando nessa questiio, (VEIGA 2009, p. 26}, aponta que:

A formagdo de professores counstitui ¢ ato de formar o docente, educar o
futuro profissional para o exercicio do magistério. Envolve wma agio a ser
desenvolvida com alguém que vai desempenhar a tarefa de educar, de
ensinar, de aprender, de pesquisar ¢ de avaliar.

Sdo muitos os processos formativos ¢ viio sendo construidos desde a formacio inicial,
adquirida na graduagio {oferece ao aluno os conhecimentos cientificos ou saberes ligados a
profisséo docente); a formagdo continuada, estabelecida ao longo de toda a vida profissional.

Esta, por sua vez, ¢ definida segundo Garcia (apud ALMEIDA, 2005, p. 18) como sendo:

O conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores em exercicio, com
objetivo formativo, realizadas individualmente ou em grupo, visando fanto o
desenvolvimento pessoal como profissional na diregiio de prepara-los para a
realizagdo de suas atuais tarefas ou outras novas que se cologuem.

Deste modo, a formag@o de professores pode ocorrer em diferentes dimensdes, scjam
clas: cientffica, humana, social ¢ politica: e pode ser vista como um espago de vivéncias, de
construco de saberes, cujo profissional docente dar ¢ a0 mesmo tempo recebe formacéo. Isto
¢. o professor ensina ao passo que aprende a partir das relagdes que ele constrol no ambiente
escolar, proporcionando o desenvolvimento da sua identidade profissional.

Diante do exposto, convém esbogar um breve histérico sobre a formacido docente no
Brasil, para que s¢ tenha uma compreensdo methor sobre a dimens#o historica desse processo.
Assin, as paginas a seguir irdo abordar como vem se constituindo essa formagao.

O inicio do preparo para a formacio de professor no Brasil se deu a partir da criagio
das Fscolas de Primeiras Letras (1827 a 1890), do século XIX. Nessa época do império, a
refenida Lei geral de 1827 foi a primeira a estabelecer exames para a selec@o de mestres ¢
mestras. A formagdo de professores deveria ocorrer em curto prazo, nas escolas da capital,
devendo os alunos arcar com todas as despesas. Estipulava que o professor teria que ser
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instruido no método matuo, no qual dezenas de pessoas eram ensinadas ao mesmo tempo e as
proprias custas em suas respectivas provincias. Era um modo de ensino alternativo aos que até
entde se empregavam: o individual ¢ o simultdneo, caracterizado pelo fato de utilizar os
proprios alunos como auxiliares do professor. Esse ensino era exclusivamente pritico sem
nenhuma base tedrica (TANURI, 2000).

No tocante aos conteudos ensinados aos alunos nas escolas de primeiras letras, eram
determinados que estivessem relacionados & moral Cristd da doutrina da religido Catdlica
Apostolica Romana, como também era exigido que se fizesse com o alunado a leitura da
constituigdo do império e a histdria do Brasil, atendendo aos interesses dos que detinham ¢
poder. (SAVIANI, 2009,

ApoOs a promulgacdo do ato adicional de 1834, que colocou o ensino primério sob a
responsabilidade das provincias, criam-se as chamadas escolas normais, objetivando formar
professores para lecionarem no magistério de ensino primério e secundario. £ recomendada,
portanto, uma formagio especifica. Os curriculos eram constituidos pelas mesmas disciplinas
das escolas de primeiras letras. Exigia-se do professor o dominio de contetdos a serem
transmitidos nas escolas primarias, ndo importando muito com o preparo diddtico-pedagégico
do docente (SAVIANI, 2009).

Com esse interesse, surge o método intuitivo, com a intenglo de renovar as praticas
pedagdgicas dos mestres. Essa pratica tinha come finalidade concretizar o ensino como forma
de facililar a compreensdo do aluno com relagiio aos fatos ¢ acontecimentos, desenvolvendo
no discente a capacidade de ver e observar esses eventos, S80 destinados entdo aos
professores manuais que orientavam para o uso de novos materials na pratica pedagogica, no
- intuito de que os docentes aplicassem de maneira satisfatéoria tal procedimento: educar os
sentidos dos alunos para depois exercé-los. {TANURI, 2000).

Com a forte expansio ¢ consolidagio da escolaridade em todos os niveis, sobretudo do
€nsino superior, ¢ com a implantagiio da Le1 4.024/61, cna-se um poveo formato basico de
formagfo de professores no Brasil: “o modelo 317, Este sistema foi adotado na organizagfo
dos cursos de licenciatura e pedagogia, definindo o seguinte esquema: trés anos de
bacharelado, incluindo as disciplinas técnicas cientificas; e um ano de licenciatura, com as
disciplinas entfio chamadas de didatico-pedagogicas, acrescida do estagio supervisionado, este
desvinculado da teoria, era desvalorizado, visto apenas como um complemento da grade
curricular, (PONTUSCHEKA 2007).

Com o desaparecimento das escolas normats (1971 a 1996), a partir da modificagdo do

ensino primario ¢ secunddrio para o ensino de primeiro e segundo grau e apos a aprovagdo da
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Lei 5.692/71, periodo da forte expans3o do ensino superior no Brasil; surge a habilitacio
especifica de magistério de 1° grau instituida pelo parecer n. 349/72 (Brasil - MEC ~
{Ministério da Educacio e Cultura, CFE, - Conselho Federal de Educacfio, 1972). Esta
habilitagio organiza-se em duas modalidades: a primeira preparava o professor para lecionar
até a quarta série’; a segunda, por sua vez, habilitava o docente ao magistério até a 6° série,
reduzindo deste modo a formac¢lo docente a uma habilitacdo para tantas outras de forma
precaria (SAVIANI, 2009).

O referido contexto levou a certa preocupagio do governo. Logo é langada em 1982 a
elaboracio do projeto CEFAMs (Centro de Formaco e Aperfeicoamento do Magistério).
Para as quatro ultimas séries do ensino de 1° ¢ 2° graus, a mesma Let 5.692/71 previu a
formacfo de professores em nivel superior, as denominadas licenciaturas curtas com trés anos
de duragdo, ou plenas com quatro anos de duragio (SAVIANI, 2009). Notavehnente tais
licenciaturas eram caracterizadas, segundo Pontuscka (2007), como “fragmentadas e
aligeiradas”, comprometendo a formacfo desses profissionais docentes.

Esse modelo de formaglio de professores, como também os outros de décadas
passadas, era condizente para a época, nele se buscava formar o professor para executar em
sua prafica docente um ensino funcional e técnico. Tal formacfo tecnicista acabou
influenciando na configuracdo do modelo atuval de defini¢iio de recursos ou metodologias de
ensino, pois se percebe ainda hoje o uso de praticas pedagogicas herdadas de periodos

anteriores. Nesse sentido, pode-se afirmar que:

Durante muitos anos, a formagiio docente no Pais representou uma posigio
secundaria na ordem das prionidades educacionals, caracterizando wm
processo de desvalorizagfio da profissio marcada pela consolidagio da tutela
politica-estatal sobre o professorado (PONTUSCHKA, 2007, P. 90)

No entanto, diante das transformac8es ocorridas na sociedade por confa do avango

tecnoldgico, a formagio do professor também teve que passar por um processo de mudangas,

'SAVIANI, 2009, Os niveis de ensino no periodo das escolas normais eram divididos em dois ciclos: o primeiro
correspondia ao ciclo ginasial do curso secundério e tinha duragio de guatro anos. O segundo, com a duragio de
trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundério. Ambos formavam professores do ensino primdrio.
Com da Lei 5.692/71 surge o ensino de 1° grau que abrangia o antigo curse primério e ginasial com oito anos de
duracio. O segundo grau, com (rés ou guatro séries, apresentando uma terminalidade para permitic o
engajamento em atividades profissionais de nivel intermediario e aproveitamento de estudos especificos no curso
superior. Atualmente a educagdo nacional € composta de dois niveis: Educacio Basica, organizeda da seguinte
maneira: Educacgo Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensine Medio; e a Educagfio Superior, organizada da seguinte
maneira. Cursos de Graduacgio, Programas de Mestrado e Doutorado, Especializag@o, Aperfeigoamento,
Atuslizacio, Cursos de Programas de Extensio.
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sendo concebida atualmente numa vis3o mais ampla. Consideram-se importante nos moldes
da atualidade ndo s6 os conhecimentos cientificos ou pedagogicos adquiridos na academia,
mas também outros saberes indispensaveis a pratica docente, a exemplo dos saberes e
experienciais, tendo em vista as mudangas e vivéncias da sociedade contemporinea
(IMBERNOM, 2006).

Portanto, faz-se necessario oferecer uma formagdo véalida para os dias atuais, que
trabalhe no sentide de dar opertunidade para que os docentes desenvolvam certas habilidades
e competéncias no exercicio de sua profissio, tais como: resolver situagdes problemas; refletir
e ctiticar certas praticas pedagogicas, buscar por novos conhecimentos através da pesquisa,
como método ¢ base da formagfio, a avtonomia e outras atitudes pelas quais fazem do
professor atualmente ndo mais um sujerto executor de saberes, sobretudo um produtor de
conhecimentos comprometido com a transformagdo social do aluno.

Nesse intutto, a nova formacglo que se almeja para o professor deve se desenvolver,
conforme Veiga (2009), numa perspectiva “critica e emancipadora™, isto €, o professor como
agente social, aquele que busca ao longoe de sua carreira docente uma formagdio continua,
construida na vivéncia com seus alunos, utilizando-se da investigacio na tentativa de buscar
compreender o processo de aprendizagem e, a partir disso, mudar sua atitude perante os seus
proprios conhecimentos.

Assim, a formac#o inicial torna-se um importante caminho, podendo influenciar na
postura do professor em relagdo & dimensiio metodologica no processo de ensino e
aprendizagem. Proporcionam deste modo, competéneias e habilidades pecessarias para a
pratica docente, como a articulacfo entre teoria e pratica a partir do estagio. O estagio, por sua
vez, € um periodo de vivéncia da teoria ¢ da pratica, que podem ser definidos como praxis.
(PIMNENTA, 2004)

Nessa perspectiva, surge a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
9.394/96, apresentando consideraveis mudangas acerca da formagéio de professor. Dentre as
muitas questdes, o documento aborda a importincia da formagio permanente, critica €
reflexiva do professor como uma maneira de adquirir autonomia em sua profissdo. Esse novo
modelo de formacio prevé habilidades e competéncias a serem desenvolvidas nos
profissionais docentes as quais irio compor a nova identidade do professor a ser formado
nessa atual sociedade global. (SOUSA, 1997)

A relacio teoria e pratica nessa nova perspectiva de formagio docente caracterizam-se
como um primordial recurso na formagio do professor, logo essas duas dimensdes ndo podem

ser dicotomizados; surgindo entio a necessidade dos estdgios serem vistos nessa nova
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abordagem como um espago pelo qual aluno e professor a partir da pratica passam a adquirir
conhecimentos ¢ habilidades de acordo com a vivéncia escolar, de maneira a analisa-la de
forma critica. (PASSINI, 2010)

A mudanga percebida na atual Lei de Diretrizes e Bases em relagfio s outras citadas
anteriormente (Lel Geral de 1927, Lei 4.024/6] e a Lei 5.692/7) consiste em privilegiar o
“meio social” e nfio somente o “humano”. Refere-se ao ensino contextualizado, com a
valorizagio dos conhecimentos prévios dos discente e menor destaque aos processos formais,
tradicionalmente ligados as dimensdes filosoficas e ideologicas. (SOQUZA, 1997),

Em virtude desse cenario de transformagdes e novos olhares para a formagio de
professores no Brasil, procuramos elaborar uma breve abordagem, no tépico seguinte, a
respeito do que nos diz as Bases lLegais acerca dessas questdes, sobretudo a Resolugio
CNE/CP N° 1/2002 ¢ CNE 2/200.

1.2 A formagie de professores na atualidade: dimensses legais

O Conselho Nacional de Educagfio (CNE), drgio do Mimistério da Educacio, apds a
aprovagdio da Let de Diretnizes e Bases da Educagdo Nacional em 1996, através da Resolugéo
CNE/CP n® 1/2002 e ONE 2/2002, instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagdo de professores da educacfo basica em nivel superior, do curso de licenciatura ¢
graduacio plena, com o proposito de fazer uma reformulagfo ta carga horana ¢ organizagio
curricular desses Cursos.

Essa inovagdo na reformulacio curricalar e institucional velo trazer novas concepgdes
e mudancas acerca da formacdo de professores, contraniando os velhos modelos tradicionais
regidos por politicas educacionais de épocas passadas, nos quais ndo s¢ formava
adequadamente o alutio para a licenciatura ¢ ao mesmo tempo desvalorizava o profissional
docente. (SANTOS 2001),

O conteddo da Resolugdo (CNE/CP n® 1/2002) aborda desde as competéncias e
habilidades necessarias a serem desenvelvida nos futuros professores, colocando-as como
nicleo na orientagdo dos cursos de formacdo docente. Nisso implica dizer que nos dias atuais
ndo basta o docente saber dominar os contetdos, ¢ importante que saiba utiliza-los
didaticamente dentro do contexto social em que vive o aluno, atnibuindo-thes significados.
Nio basta ter conhecimento, & preciso saber ufilizd-los de uma maneira adequada,

oportunizando ao aluno compreender a sociedade em seus muitos aspectos, para que seja
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capaz de transforma-la no intuito de melhorar suas condigdes de sobrevivéncia, s6 assim o
conhecimento terd validade.

Nesse sentido, tal formacfio deve preparar para:

O ensino visando a aprendizagem do aluno. o trato a diversidade, o
enriquecimente cultural, o aprimoramento de praticas imvestigativas, a
elaboragdo e a execugfo de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curiiculares, o uso de novas tecnologias e metodologias, a utilizagdo de
matertais de apoio inovador, o desenvolvimento de hébitos de colaboragio &
de trabatho em equipe (RESOLUGAQ CNE/CP N° 1/2002, p. O1).

No gue se refere a carga horaria dos cursos de formaco de professores da educagio

basica, o artigo 1° da Resolugfo n® 2/2002 diz que: “[...] sera efetivada mediante a
integralizagdo de, no mimimo, 2.800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulago
teoria~-pratica garanta, nos termos dos projetos pedagoégicos, as seguintes dimensdes dos

componentes comuns”:

I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;
i~ 400 (quairccentas) horas de estagio cwricular supervisionado a partir

do inicio da segunda metade do curso;

- 1.800 (ml e oitocentas) horas de aula para os contetdos curriculares
de natureza cientifico~cultural;

V- 200 {(duzentas) horas para outras formas de atividade académico-
cientifico-culturais. (p. O1)

Esse novo modelo de formacgfo sugerida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
{DCN), faz com que os cursos de licenciatura tenham um projeto especifico com um curriculo
proprio, ndo confundindo mais com o bacharelado, proporcionade uwma valorizacdo ao
profissional docente, como também certa independéncia no exercicio de sua profissdo. O
curriculo de alguma forma por considerar o professor como um sujeito pesquisador capaz de
construir conhecimentos e ndo apenas um reprodutor de saberes. (PONTUSCKA, 2007}

(Quanto ao projeto pedagogico de cada curso ao ser censtruido pelas instituigdes
formadoras, passa a ser um elemento estruturante do curso (PONTUSCHKA, 2007}, No que

concerne a essa discussio, o artigo 6° da Resolugiio CNE/CP N° 1/2002, ressalta que na

construglo do projeto pedagogico deve ser levado em conta:
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As competéncias referentes a0 comprometimento com os valores inspirados
na sociedade democratica; a compreensfo do papel social da escola; ao
dominio dos conteidos a serem socializados em diferentes contextos € a
interdisciplinaridade; ao dominio do conhecimento pedagdgico: ao
conhecimento  de  processos de investigagdo que possibiliten o
aperfeicoamenio da pritica pedagogica e ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional (p.02).

Nesse sentido, o professor passa a ter a necessidade de conhecer mais a realidade para
poder compreendé-la. E incumbéncia dele saber incorporar em suas aulas temas atual, como a
questio ambiental, 0 respetio as diferencgas, a globalizagfio, entre outros,que esiejam presentes
na vida do educando, assumindo um compromisso soctal. Considerando esse contexto, passa
a ser abordada pelas diretrizes a importancia da pesquisa na formagio docente como forma de
valorizacfio da profissfo, pois so através da permanéncia desse processo, o professor terd a
capacidade de desenvolver a reflexfio e a criticidade diante de suas préticas.

Nisso mmplica a necessidade de conhecer os discentes e suas especificidades, o que
inclut suas necessidades educacionais especiats, conhecimentos relacionados aos conteidos
das dreas de que serfo objetos de estudos e os conhecimentos sobre as dimensSes da
educagio.

No que confere a avaliaco, esta deve ter como finalidade a orientagéio do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relagfio ao seu processo de aprendizagem
¢ a quahficacdio dos profissionais com condigdes de iniciar a carreira.

Diante do exposto, o paragrafo Onico do artigo 5° da resolugiio diz que:

A aprendizagem deverd ser onentada pelo principio metodoldgico geral, que
pode ser traduzido pela agdo reflexio agdo e que aponta a resoluclio de
situacbes-problemas como uma das estratégias didaticas privilegiadas (p.

2}

Quanto a organizacfio institucional da formagio do professor, o artigo 7° da referida

Resolugio, define gue esta:

Devera estd a servigo do desenvolvimento das competéncias levando em
conta a estrutura com identidade, colegiado proprio, interagho sistematica
com as escolas de educagio basica, recursos diditicos movadores de
qualidade, promogdo de atividades culturais destinados aos formadores e
futuros professores, articulagfo com institutos, departamentos e cursos de
areas cspecificas (p. 03)
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Uma das competéneias a ser desenvolvida nos futuros docente em formaclo, também
abordada pela Resolugic CNE/CP N° 1/2002, diz respeito a transposicdo didatica, na qual
implica o professor saber transformar os conhecimentos adquiridos na academia em
conhecimentos escolares, dessa forma procurando saber o que ensinar como ensinar € o
porqué ensinar tal contetdo, unindo assim teorla € préatica. Nesse contexto, o (Artigo 10° da
Resolugiio CNE/CP N° 1/2002), ressalta que:

A seleglio e o ordenamento dos conterdos dos diferentes Ambitos de
conhecitmento que compordo a matriz curncular para a formagio de
professor, serio de competéncia da imstituicho de ensino, sendo o seu
plancjamento o primeiro passo para a transposicio didatica, que visa a
wransformar os conteidos selecionados em objeto de ensino dos futuros
professores (p. 03)

A respeito das praticas, esta definido na Resolugdo CNE/CP N° 172002, que estas
devem estar presentes desde o inicio do curso e prolongar durante todas as disciplinas,
mantendo a interdisciplinaridade, nfio podendo ficar reduzida apenas aos estagios. Tanto as
praticas quanto 08 estagios s@o significativos nos cursos de licenciatura, posto que ndo seja
apenas um complemento na grade curricular, mas gue esteja ligada & formago social, pessoal
e profissional do aluno. (PASSINI, 2010)

Nestas Diretrizes enfatiza-se a flexibilidade necessaria que abrangerdio as dimensoes
tedricas e praticas, de modo que cada instituigdo formadora construa projetos inovadores €
préprios, integrando os eixos articuladores nelas mencionados (Artigo 14° da Resolugfio
CNE/N® 1/2002).

Quanto & formagcio continuada, a referida Resolugdo institui no paragrafo 2° do Artigo
14° que: “Na definigio da estrutura institucional e curricular do curso, caberd a concepgio de
um sistema de oferta de formacfo continuada, que propicie oportunidade de retorno planejado
@ sistematicas dos professores as agéncias formadoras”.

Analisando o contetdo da Resolugio CNE/CP N° 1/2002, pode-se dizer que a
mudanca que hd nessa aual proposta educacional em relagiio as anteriores nos leva 2
compreender que os cursos de licenciaturas passaram a ter uma identidade prépria a partir das
transformagdes ocorridas nas estroturas curriculares, mesmo assim o que se percebe € que tais
politicas da maneira como ¢ colocada, vem novamente reproduzir certos modelos ja existentes
de metodologias de ensino, ou seja, uma formagio de alguma forma tecnicista. E importante

salientar que essa nova abordagem ¢ enxergada por vérios autores de maneira diferenciada.
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Quanto a essa questdo serd abordada no item a seguir, como alguns autores analisam a

formacio docente no Brasil.

1.3 Dnferentes perspectivas para a formagio de professores no Brasil

A educaclio superior, sobretudo a formacdo docente, vem sendo debatida e
questionada ac longo da histdria da educagdo no Brasil, Nos ultimos anos, diferentes autores
vém investigando questdes acerca da formagio do professor no Brasil como o intuito de
conhecer os problemas e os desafios relacionados ao tema.

Tal investigagiio vem sendo centrada principalmente nas politicas educacionais, nos
curriculos aplicados nos cursos de licenciatura e em seus estatutos, que conforme os autores
PIMENTA (2004), VEIGA (2009); PONTUSCKA (2007); FREITAS (2002), PASSINI
(20109, nem sempre estiveram adequadas a realidade da sociedade, pois a formagio docente
no Brasit ao longoe da histéria sofreu forte influéneia estrangeira, que se manifestam até hoje

1o ensino, no que diz respeite a formacdo de professores em nivel superior. Nesse sentido:

[...] os cursos de formaco docente tém historicamente demonstrado sua falta
de éxito, reforgando o esteredtipo segundo o qual se trata de cursos fracos.
Os professores, via de regra, sfo vistos como profissionais despreparados,
sem capactdade de gerir autonomamente o©os proprios  saberes.
(PONTUCHKA, 2010, p. 89)

Deste modo, a profissdo docente no Brasil segundo a referida autora (PONTUSCKA,
2010), durante décadas, representou uma posigio de menor mportdncia no  cenario
educacional em relagdo a outros cursos superiores. Essa desvalorizagiio do professor se dar
desde o modelo classico de formacio docente na década de 1930 do século XX até os dias
atuais. O professor na maioria das vezes ainda ndo tem autonomia em suas decisdes,
obedecendo a um sistema de ensino voltado para atender aos interesses politicos e
econdmicos. O professor ¢ preparado com o principal objetivo de formar pessoas para o
mercado de trabalho oferecendo win ensino que seja mteressante para a sociedade atual. Sendo

assim cabe afirmar que:

{...] o momento atual é de transigio, marcado pela enise do modelo anterior e
pela mceertera quanto aos novos paradigmas de formaglio docente, Para
propor as mudangas necessarias e leva-las a efeito, ¢ necessario conhecer a
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realidade que deve ser objeto de tramsformacfio, ou seja, os cursos de
hicenciatura, além dos metos e sna utilizacio {PONTUCHKA, 2010, p. 92)

Em refaglo a atual reforma, Freitas (2002) P. 130), analisa que:

[...} visa a adequar a fonmacio de profissionais ao atendimento das demandas
de um mercado globalizado, {...] no sentido de adequar a formacgo das novas
geracles as exigéncias postas pelas transformagdes no mundo do trabalko
{.. 1(FREITAS, 2002, p. 150)

Portanto, a formacfo nesse sentido tende a ser de certa maneira tecnicista regredindo
assim aos modelos de formagdo de épocas passadas, formando professores mais preocupados
com o que ensinar, do que como ensinar. Por conseguinte, os alunos formados na escala
educacional tero uma formacdo deficiente, que relletira de certa forma na sociedade.

Ainda com relagfio a atual reforma educacional, Pimenta (2004) faz uma critica as
recentes lels que regulam os cursos de formag@io de professor no Brasil. Sobre as
competéncias, a estadiosa argumenta que, sendo estas “colocadas como nucleo da formacio,
reduz 2 atividade docente a um desempenho técnico”, ou seja, o professor passa a ser visto
como um mero transmissor de conhecimento e ndo como um profissional capaz de produzi-
los.

Sendo as competéncias um instrumento de avaliaglio, esta por sua vez acaba por
desvalorizar a profissdo docente, pois nessa concepgdo, esta recebe uma formagio “eficiente”,
apenas com a pretensdio de competir no mercado de trabalho, atendendo assim, aos interesses
de um sistema de ensino neoliberal, limitando o professor a apenas a executar ¢ que esta nos
curriculos de uma maneira imediata ou passageira ndo tendo autonomia propria (PIMENTA,
2004)

Nesse sentido, (VEIGA, 2009) faz uma andlise em cima de duas perspectivas, com
relacdo a identidade do professor, da maneira como ¢ exposta pas Diretrizes Curriculares
Nacional, elaboradas com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN)
n. 9.394/96, que ¢ a formacdo do professor como tecnologo do ensino no qual esta ligado a
um projeto de sociedade globalizada, ou seja, preparar o aluno para o mercado de trabalho,
como também a do agente social, no qual o professor se desenvolve na perspectiva de uma
educagio “critica ¢ emancipadora’.

Essa educaciio segundo a autora supracitada deve conduzir o aluno em formacio, a

construcio de saberes ligados a sua profissdo docente, a autonomia em saber utilizar de forma
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correta os diferentes saberes adquiridos na universidade, sabendo dessa maneira unir teoria e
pratica de forma contextualizada.

Acerca dessas competéneias, Pimenta (2004) comenta que:

O conceito de competéncias substitui o de saberes ¢ conhecimentos e ¢ de
quabificagdo. Nio se mata de mera quesiio conceiiual. Essa substituicio
acarreta Snus para os professores, uma vez que os expropria de sua condigio
de sujeitos de seu conhecimento, e, conseqiientemente, dnus para a educagdo
de qualidade de seus alunos. (PIMENTA, 2004, p. 85)

Sendo assim, entende-se a mencionada autora que as competéneias sdo diferentes dos
saberes, estes, por exemplo, conduz o individuo a criticidade. a indagagles, a anilise, a
pesquisa, efc., ao contrario das competéncias que, tende a sc restringir a uma acio meramenie
técnica e pedagdgica passando a ter apenas um fim em St Mmessio.

Analisando a fala dos refendos autores mencionados até aqul, podemos dizer que, as
propostas de formagdo de professores ao longo da histéna, nio contribuiram para uma
educagio de gualidade, o que se ver sfio politicas centradas em jogos de inieresses politicos ¢
econdmicos. Issas politicas precisam ainda se renovar para que haja uma formag&o pela qual
possa atender as necessidades dos alunos que € de uma formacgio voltada mais para a
valorizacio do professor, na qual busque formar um professor autdnomo capaz de criar sua
prapria identidade diante de suas proprias decisdes.

Portanto, & preciso valorizar mais o momento do estagio, pois ¢ nesse periodo que o
aluno passa a construir uma primeira elaboracdo da pratica docente, logo 0 mesmo passa a ser
um locus privilegiado no desenvolvimento da base metodologica do ensino de geografia.
Nesse sentido, o capitule a seguir ira fazer uma discusséio sobre o Estagio Supervisionado em

Geografia apontando alguns elementos para analise.
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CAPITULO T - O ESTA(;EO SUPERVISIONADO EM GEOGRAFIA: ELEMENTOS
PARA ANALISE.

2.1 Conceitos de Estagio Supervisionado.

O estagio supervisionado ¢ um momento de grande importincia no processo de
formaglo docente, sendo considerado como um instrumento fundamental nesse processo. E
nesse periodo de estigio que o futuro docente tera o seu primeiro contato com o ambiente
escolar, aprendendo a se profissionalizar-se a partir da vivéncia com a comunidade escolar a
qual atuard. Nesse sentido, Pimenta (2004, p. 29), conceitua o estagio como sendo: “Campo
de conhecimento que se produz na interagdo entre cursos de formagdo e o campo social no
qual se desenvolvem as praticas educativas, ou scja, o estagio pode se constituir em atividade
de pesquisa”.

Portanto, o aluno estagidrio a partir das experiéncias vivenciadas no estagio, das
observagdes realizadas durante esse periodo por ndo ter certa experiéncia com a docéncia,
podera em sala de aula, imitar certos modelos de metodologias de professores tradicionais
ditas como “boas ¢ eficientes”, desvalorizando seu proprio saber nfio tentando construir um
ensino voltado para atender aos interesses dos alunos, mas apenas conservando certas atitudes
ou praticas pedagogicas de professores “modelos”. Deste modo, o estagio € concertuado como

sendo uma pratica de imitagdo de modelos, como ilustra Pimenta (2004):

() estagio entdo, nessa perspectiva, reduz-se a observar os professores em
aula e imitar esses modelos, sem proceder a uwma andlise critica
fundamentada teoricamente ¢ legitimada na realidade social em que o ensino
se processa. Assim, a observacdo se lumita 3 sala de aula, sern andlise do
contexto escolar, ¢ espera-se do estagiario a elaboragio e execugfio de “aulas
modelos™. (PIMENTA, 2004, p. 36)

E importante salientar também que o estagio pode fazer com que o aluno estagiario
possa criar sua propria identidade profissional, utilizando-se de metodologias proprias e
adequadas ao contexto do aluno, dando um sentido a sua aprendizagem, ndo adotando certas
praticas observadas por professores pelas quais ndo contribui para uma aprendizagem
significativa do discente.

Dessa maneira, o estagio passa a ser significativo, quando o estagiino ¢ capaz de
investigar possiveis problemas relacionados ao cotidiano da comunidade escolar a qual ird
atuar durante esse periodo no intuito de buscar solugdes para tais problemas, havendo assim
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certo envolviinento & comprometimento do estagidrio para com a realidade gue estd sendo
vivenciada, a0 contrario torna-se a ser apenas um componente burocratico da grade curricular
dos cursos de formacio docente (PIMENTA, 2004). Pensando essas quesides a referida autora

diz que:

O estdgio ao contrdrio do que se propugnava, ndo & atividade pratica, mas
tedorica, instumenializadora da prdbas docente, entendida esta comeo
atividade da transformacgdo da realidade. [...] O estagio curricular € atividade
tedrica de conhecimento, fundamentagio, didlogo e intervengio na realidade,
esta, sim, objeto da praxis, Ou sefa, € no contexto da sala de aula, da escola,
do sisteima de ensino ¢ da sociedade que a praxis se da (PIMENTA, 2004, P.
45).

Nesse sentido, o estagio termina superando a dicotomia entre teoria e pratica, sende
ele visto como pesquisa acaba ganhando mais forga, pois possibilita uma maior aproximacio
da realidade e da atividade tedrica, seguida de reflexdes sobre as praticas docentes vividas na
realidade pelos estagiarios. Logo nessa concepgio, o estagio deixa de ser visto apenas como a
parte prética dos cursos de formagio docente, mas “{...] como uma aproximagfio a pratica, na
medida em que serd conseqiente 3 teona estudada no curso [ ]7 (PIMENTA, 2006, p. 14).

Portanto, o estagio como pesquisa passa a ser visto como uma proposta de formacio
continuada, principalmente para quem ja exerce a profissdo docente, em razdo disso néo deve
existir nos curriculos dos cursos de formacdo docente apenas como wm complemento. O
estagio precisa estar voltado para a realidade social do aluno e, de maneira contextualizada,
buscar transformar tal realidade, contribuindo para a formagio de cidaddos criticos e
reflexivos (PASSINI, 2010). Dessa forma, essa pratica passa a ter um verdadeiro significado
para a formagdo do professor, como também para a comuntdade escolar.

Observando esses conceitos, partiremos para os modelos de estagios que vem sendo
desenvolvidos ao longo de décadas nos cursos de formagiio de professores no Brasil, no
intuito de fazer uma andlise sobre as mudancas acontecidas ao longo do tempo € como o8

estagios estavam colocados nas lets de cada estado Brasileiro.

2.2 Modelos de estagios desenvolvidos no brasil.

Nos anos 1930, com as Escolas Normais, as quais finham o objetivo de formar

professores para dar aulas nas escolas primérias, até a Lei 5692/71, cada Estado do Brasi
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possuia sua propria legislacio a qual regia os estagios ou as praticas nos curriculos dos cursos
de formacdo docente. O estagio nesse periodo nfo era mencionado com muita clareza nos
curriculos dos cursos de formagdo docente. Era oferecido, portanto nos referidos cursos,
disciplinas que faziam referéncia a pratica pedagogica preparando assim o aluso-mestre para
a pratica profissional. Logo, percebe-se que o estagio se encontrava associade a pratica de
ensino, desvinculado da teoria, servindo apenas como um complemento da grade curricular
dos cursos.

Em alguns Estados do Brasil, a partir da década de 30 no inicio das Escolas Normais
até a Let de 5692/71 os cursos de formacio docente faziam referéneias & pratica, em outros
nfo. No Estado de Alagoas, segundo (PIMENTA, 2006) ndio se fazia referéncia a pratica,
porém percebe-se certa desvalorizagfio do estdgio, o mesmo ndo € visto como sendo também
um campo de conhecimento, importante no processo de formagdo do professor. Eram
ofertadas na grade curricular do curso a disciplina Didatica e Metodologia Geral,

No Estado do Amazonas, havia a disciplina Metodologia Geral e Especial gue
preparava o aluno-mestre para realizar o estagio, logo a pratica era referenciada. Em Minas
Gerais, era ofertada a “Pratica Profissional” e a “Pratica Pedagdgica” como também a
metodologia como disciplinas, a primeira pratica era realizada nas escolas regulares ¢ a
segunda nas Escolas Normais, sobretudo na zona rural (PIMENTA, 2006).

Nos Estados como Goias, Bahia e Piaui, a pratica profissional deveriam ser
desenvolvidas em “aulas modelos”, ou seja, tendo como base ligdes praticas sob forma de
regéncia nos Gltimos anos do curso, tais disciplinas como Didatica, Metodologia Geral ¢
Especial, preparava o aluno-professor para a aquisi¢io da técmca metodoldgica e da pratica
dos processos e meétodos de ensino (PIMENTA, 2006).

No Ceara a pratica profissional era realizada no 3° ano do curso uma vez por semana,
sendo obrigatoria. A disciplina “Técnica de Ensino” preparava o aluno-professor para tal
pratica, No Rio Grande do Norte ¢ Pernambuco também fazia referéneia a pratica com as
disciplinas Metodologia Geral e Especial, como também Didatica (PIMENTA, 2006).

Em Sergipe a pratica de ensino era realizada na escola pnimaria modelo, aquela pela
qual as criangas realizavam seu primeiro estdgio da escolaridade, depois para os alunos da
Escola Normal padronizada, e nos grupos escolares para os demais alunos (PIMENTA, 2006).
Com relacfio a essas disciplinas as quais tinha proximidade com a pratica profissional,
(PIMENTA, 2006, P, 25), faz algumas consideracdes sobre os cursos de formagio de
professor no Brasil:
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A primeira refere-se a orgzmizagﬁo ¢ duragdo dos cursos nos sistemas de
ensino. Em todos os Estados, a excecfio dos do Sul e Sdo Paulo, Rio de
Janeiro e Bahia, o curso era vealizado no secunddrio, apés o primério, em
guatro anos. As vezes havia um prolongamento a que se denominava
técnico-profissional. A segunda refere-se 4 presenga explicita sob a forma de
disciplina, ou explicita, sob a forma de recomendagiio, orientagio eic., em
todos os Estados, da necessidade de algum tipo de pratica no campo
profissional que era v ensino primario. A terceira refore-se ao uso impreciso
da terminologia para designar as disciplinas que tem proximidade com a
pratica profissional.

tsse modelo de ensino variado em diferentes Estados passa a nfo ser mais aceito, logo
se cria a Lei Organica do Ensino Normal de 02 de janeiro de 1946 (Decreto-Lei 8530/46). que
estabelece um curriculo Unico para todo o pais. O ensino Normal passa a ter cursos em. dois
ciclos: O de regentes do ensino primario, a nivel do secunddrio, em quatro anos, sendo gue o
llimo ano estava restrito a formago pedagogica, o outro seria o curso de formacio de
protessores primario a nivel do colegial, em (rés anos, aos quals eram ministrados em trés
lipos de 6rgdo de ensino Normal, sertam eles: A Escola Normal, O Institute de Educagio e o
curso Normal regional (PIMENTA, 2006).

A Lei Organica deixa claro que hé uma necessidade da pratica de ensino primério na
formacdo docente, tanto na repéncia como também na docéncia, logo a mesma regulamenta
nos cursos a disciplina Metodologias, Pratica de Ensine e Didatica. sendo esta oferecida
apenas no prmeiro ciclo, no qual a formagZo pedagdgica era oferecida de forma aligeirada
separando-se da teoria (PIMENTA, 2006).

Pode-se dizer que a pratica pedagogica estava centrada em reproduzir modelos
“eficientes” de ensino: ¢ aluno-professor observava esses exemplos como torma de adquirir

experiéncia para depois copia-los. Assim, pode-se afirmar que:

Nesse coniexto, da Escola Nonmal esperava-se que ensinasse a professora a
ensinar, conforme os padrdes consagrados. Sua formagio pratica, portanto,
seria a de reproduzir e exercitar os modelos. A pratica que se exigia para a
formacdo da futura professora era tio somente aguela possibilitada por
algumas disciphnas do curriculo (prética curricular). |} a forma de um
estdgio profissional, ndo se colocava como necesséna uma vez que, de um
iado, nio tinhamos propriamende wna profissio [...] (PIMENTA, 2006, p.
35,

Nesse contexto, podemos analisar que esse modelo de formaglo se tornava precario.
pois 0 estigio ou a pratica profissional ¢ colocado como desnecessaria logo qualquer leigo
poderia dar aulas. Dessa forma a docéncia passa a ser desvalorizada, uma vez que nilo €
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constderada como profissdio, trata-se apenas como uma vocaglo que era observada em sua
matoria nas mutheres. A respeito disso, Pimenta (2006) faz uma indagacfio: “Que tipo de
pratica entdo poderia aprender as alunas da Escola Normal™?

Assim sendo, essa formagfio oferecida para o exercicio do Magistérdo Primério nfio
profissionalizado ndo atende mais as necessidades da nova sociedade modema. Busca-se
entdo um ensino mats qualificado. Forma-se entfio um novoe conceito de préatica a qual passa a
ser vista ac nivel da concepcio e da critica 4 reahidade.

Logo ¢ sugerido também em um Congresso Brasileiro de Ensino Normal em 1963,
realizado pela Associagfo Brasileira de Ensino Normal que “toda Escola se dispusesse de uma
escola primana de aplicacdo, para a realizagdo da pratica de seus alunos”. Com relagio aos
métodos ¢ recursos a serem utihizados na escola priméria, estes devem estar adequados ndo s6
a disciplina Pratica de Ensino, mas nas demais disciplinas nos cursos de formagio docente
{(PIMENTA, 2006).

Quanto ao estagio o parecer 349/72 explica que:

Duande dizemos escolas da comumdade, estamos indicando o procedimento
que nos parece o mais aconselhavel, isto €, que o estigio seja realizado goer
em escolas da rede oficial, quer da rede particular. Nio deverio ser
selecionadas somente escolas que ndo representam a realidade educacional
do Estado, pois sd assim o professorando conhecerd as possibilidades e as
HmitacGes de uma escola real (apud PIMENTA, 2006, P, 47).

De acordo com Pimenta (2006), percebe-se de novo a imitagio de modelos, ou seja, €
reproduzido o que ja existe nfio havendo alieracio na Lei 5692/71 em relaglio ao estagio.
Logo, segundo o parecer o professor poderia seguir “bons exemplos™ que the serviriam de
modelo No que se refere & pratica no curriculo da habilitagio Magistério, esta passa a ser
entendido como o estagio supervisionado. A disciplina Metodologia Geral e EHspecial ¢
retirada dando lugar a Didética e a Pratica. Com relagfio a isso o Parecer 349/72 dizque: [..] o
estagio ¢ a pratica, a Didatica ¢ a teoria prescrita da pratica havendo dessa forma a dissociagio
entre teoria e pratica (PIMENTA, 2006).

Percche-se entdo que a Lei 5692/71, nfo trouxe melhorias na formagdo de professores,
porém novas propostas foram surgindo nos anos 80 com os movimentos da critica, como
encaminhamentos & superagdo ao modelo das praticas realizadas no ensino Normal Esses
movimentos como: o de revitalizagio do ensino Normal e o de reformulagio dos cursos de

Pedagogia lutavam pelo reconhecimento de que a escola ¢ uma instituiclio social, logo a

UNIVERSIDA UL rEv.

e Wl

TUMPINA GRA
Ce.. £8 - Jid .LRAmmf




29

mesma deve oferecer um ensino significative, ou seja, voltado para a realidade pela qual o

aluno esta inserido. Nesse sentido, ¢ visto que:

{...] 0 acesso ao conhecimento explicito da dominagdio ndo ¢ automético;
requer a mediagdo dos professores que, na pratica educativa, t8m como
objeto de seu trabalhic tornar viva ¢ explicita a finalidade socio-politica da
educagdo escolar. {...] o professor em sua formaglo-agdo tenha adquiride
aguda consciéneia da reahidade e sdlida fimdamentagio tedrica que lhe
permita interpretar e direcionar essa realidade, além de suficiente
mstrumentalizagfio técnica para nela intervir (PIMENTA, 2006, P. 58).

Com base nessas afirmagdes, € importante salientar que o estagio € parte importante,
essencial na formagdo docente, portanto deve estar compromissado com a realidade social,
logo deve ser bem planejado juntamente com os professores de Didatica e pratica de ensino
para que o mesmo ndo se torme numa mera realizacdo de atividades burocraticas.

Observando ¢sses modelos apresentados até aqui se pode concluir dizendo que mesmo
ocorrendo mudangas com relagfo & forma comeo foi posto ao longo dos anos ainda percebe-se
uma necessidade de ressigniticagio do estagio nos cursos de formacao docente.

Esse novo entendimento que se tem de pratica como um meio de infegraclo as
relagfes sociats surge no nicio dos anos 1980 com a criagdo do projeto CEFAM, Centro de
Formagio ¢ Aperfeicoamento do Magistério, definido como uma proposta de curso de
formacdo de professores no qual fo1 elaborado e apoiado financeiramente pelo
MEC/SESG/COES, que tem como preocupagio a qualificacio do professor a ser formado nos
institutos superiores. O mesmo busca contribuir para uma qualificagiio docente na qual
desenvolva no professor competéncias ¢ habilidades que devam corresponder aos interesses
de seus alunos (PIMENTA, 2006).

Em relagio ao estagio, o CEFAM propde que 0 mesmo deve integrar teoria ¢ pritica, e
que seja realizado ndo s6 no ultimo ano do curso de licenciatura, mas que deve iniciar logo no
segundo ano do curso, sendo realizado da seguinte manetra: exercicio de observagio na
segunda ¢ terceita série sendo que, na primeira observacio considera o espago fisico ¢ sua
influéngia, a segunda enfoca o processo de ensino, como € planejado e executado nas aulas.
Na quarla série o estdgio ¢ de regéneia realizada nas escolas da comumdade. Séo
desenvolvidos nos cursos de licenciatura temas relacionados ao estudo do meio a partir da

elaboracdo de projetos interdisciplinares. Pensando nessas questdes:
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O estagio proposto no conjunto das modificactes curriculares para o
CEFAM senia também ele wma pratica inovadora, superando os problemas
até entdo apontados _ praticas burocratizadas, distante tanto do curso como
da escola-campo, isolado no curriculo e ritual formalistico de observacio,
participacio e regéncia (PIMENTA. 2006, P.129).

Observando esse modelo de estagio, apesar das perspectivas inovadoras, um conjunto
de priticas & perspectivas ainda permanece no cotidiano dos estigios, e em se tratando do
estdgio em geografia, cujo tema iremos adentrar no proximo capitulo, se percebe que nos
cursos de formacio de professores ha certa desarticulagdo das disciplinas pedagogicas em
refaclio as outras especificas, isso compromete de certa forma a formaclio docente. Segundo
{(MARTINS, 2010, p. 09}

£ comum encontrarmos nos departamentos de geografia de mmitas
umiversidades brasileiras professores envolvidos mais com a formagdio de
geografos do que com a formagdo de professores de geografia, acreditando
que isso ¢ papel do professor de pratica de ensino, de didética, enfim das
disciplinas ofertadas pelos centros ou faculdades de educac3o, tal pratica ndo
contribui com a formacdo efetiva do professor, pois parte do principio que 0
aluno na geografia aprende conceitos ¢ na educagio aprende métodos.

Por isso, a formacdo dos futuros docentes nfo sera suficiente para quebrar segundo a
autora citada anferiormaente, “as estruturas arraigadas na pratica de sala de aula no estagio, no
caso as metodologias de ensino. Nesse senfido, © tdpico que se segue ird abordar questdes

como os limites e as possibilidades do estagio em geografia.

2.3 O estagio em geografia: limites e possibilidades

Vivemos em um mundo em constante transformacfo, onde se busca a todo instante a
modernidade, o novo; assim a educagfo também precisa estar voltada para a mudanga,
sobretudo o ensino de geografia nos dias atuais ao qual diante da tecnologia, de um mundo
globalizado gerando progresso e ao mesmo tempo também varias formas de desigualdades ¢
de poder, deve ter o papel e o compromisso de formar cidadiios criticos comprometidos com o
bem da sociedade, buscandoe assim aprender a conviver com as inovagdes do mundo moderno
e a0 mesmo tempo tendo a consciéneia critica de que ele € parte responsavel na construgdo e

reconstrugdo desse mundo ao qual estd inserido. Nesse sentido:
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Os futuros professores e professoras também devem estar preparados para
entender as transformagSes que vio surgindo nos diferentes campos e para
ser receptivos ¢ abertos a concepgdio pluralistas, capazes de adequar suas
atuagdes as necessidades dos alunos ¢ alunas em cada época e contexto.
(IMBERNON, 2006, P. 61)

Portanto, a pratica nos estdgios deve inserir, segundo (PASSINI, 2010), a reflexdo
sobre novas metodologias de ensinar e aprender geogratia, como também, o conhecimento do
espago escolar como uma forma dos futuros professores observarem como este estar
integrado, ja que ¢ papel do gedgrafo: [...] “observar o espaco, refletir sobre ele e representa-
lo” para a compreensfo do mundo (CASTNER, apud PASSINI, 2010},

Nesse sentido, o estdgio passa a ter um compromisso maior com o lado social, uma
vez que conhecendo o espago escolar no qual ira atuar, o estagiario tende a refletir sobre o
mesmo e a partir daf tentar transforma-lo. Sendo assim, 0 mesmo torna-se significativo na

formagfo do futuro docente. Pensando essas questdes, pode-se dizer que:

A pratica de ensino e o estagio supervisionado sfio significativos nos cursos
de Heenciatura, ¢ ndo deveriam ser realizados apenas como wm CumMPruneno
da grade curncular, mas sim contextualizados e comprometidos com a
transformacgdo  social, umsdo formagdo profissional, responsabilidade
individual e social (PASSINI, 2011, p. 26).

Dessa forma, o estdgio deve ter como possibilidade, propiciar ac futuro professor
momentos de reflexfio a partir de observagdes e de pesquisas sobre praticas arcaicas
desenvolvidas nas aulas de geografia por parte de professores em exercicio que, na maioria
das vezes, ndo estdo dentro do contexto soctal do aluno, de maneira a ndo favorecer uma
aprendizagem significativa para 0 mesmo.

Neste contexto, cabe ao aluno estagiario buscar caminhos ¢ alternativas para a
construcdo de uma nova geografia, aquela comprometida com a realidade social do aluno, isto
¢, com 0 meio geografico no qual o discente estd inserido, desconstruindo dessa forma a velha
geografia descritiva, preocupada apenas em enumerar e descrever nomes de rios, capitats, ¢lc.,
estando ausente dos problemas sociais, tornando assun sem utilidade na vida do aluno.

Retletindo essa conjuntura, se ver a importdncia do estagio no como um
cumprimento da grade curricular, posto atualmente nos cursos de Jicenciatura em geografia,

mas o que de fato ele representa; um exercicio de construgio de conhecimento tanto do
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professor quanto do aluno, onde ambos se percebam como agentes responsaveis na construgo
¢ na transformagio da sociedade (PASSINI, 2010).

No que compete & relacho entre estdgio e a Pratica de Ensing, (PASSINI, 2010)
enuncia que ambas tém tido um cardter complementar na grade curricular dos cursos de
geografia, no que se percebe a dicotomia que hd entre teoria e pratica. Nisso os graduandos
em licenciatura encontram dificuldades de integra-tas: sentem dificuldades em transpor os
conhecimentos geograficos adquiridos na graduagdo para o conhecimento escolar, Gl para a
vida do aluno. O aluno-professor tende a utilizar métodos pelos quais ndo conduz o educando
a construir, mas em apenas reproduzir conhecimentos {(PASSINI, 2010).

Isso justifica a importincia em trabalhar com o licenciando em geografia conteddos
que estejam vinculados com a realidade do ensino, com a geografia escolar. Os cursos de
hicenciatura ndo devem se limitar apenas aos conhecimentos tedricos deve unir teoria € pratica

para que, sobretudo os professores iniciantes saibam utilizar em suas aulas uma metodoelogia

adequada para que ocorra uma aprendizagem significativa no aluno. Sendo assim;

Como professor mmn curso de formacio docente ndo posso esgotar minha
pratica discursando sobre a teoria da nfo extensfo do conhecimento. Nio
posso apenas falar bonito sobre as razdes ontolégicas, epistemologicas e
politicas da teoria. O meu discurso sobre a teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico da teoria (FREIRE, 1996, P, 47).

Nisso implica dizer que a grande maioria dos alunos dos cursos de licenciatura néo
tem apresentado nenhuma pritica em sala de aula, isso porque construiram apenas o
conhecimento tedrico na graduacgio, logo ¢ importante que a prafica seja trabalhada durante
todo o curso e nfio sO nos periodos de estagio. Com relagio a essas questdes, (MOREIRA,
2006, P.28) diz que:

Sem duvida, ha um distanciamento entre os contetdos académicos ¢ os
contefidos necessarios ao saber ensinado. A dificuldade metodoldgica para
trabalhar os conceitos geograficos exige, por parte do professor, uma
reflexfio difria sobre como cnsinar tais conceitos aos alunos do Ensino
Fundamental ¢ Médio, ou seja, como fazer a transposigio didatica.

Nesse sentido, como estagiarios € importante conhecermos s conheciumentos prévios
dos alunos para que a partir dai possa haver um plangjamento voltado para atender as
necessidades dos alunos. A principio ¢ interessante a organizacio de um projeto de estagio

que envolva a universidade, a comunidade escolar, os professores e alunos buscando assim
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possibilitar para o futuro professor de geografia e para os demais mencionados a descoberta
de novos espagos socialmente produtivos (PASSINI, 20610},

Com essa parceria torna-se mais facil para o estagiario organizar as metodologias
adequadas a realidade que ird vivenciar. Com relagfo as questdes metodologicas organizadas
a partir do estago, as proximas paginas irdo trazer uma discussdo de como deve se configurar

£ssa orgamizagic metodologica.
2.4 A orgamzagio das metedologias de ensino em geografia a partir do estagio.

Antes de nos adentrarmos nas discussdes sobre a organizagiio das metodologias de
ensino de geografia a partir do estagio, iniciaremos o referido tépico apresentando um
conceito do que vem a ser metodologias de ensino como também de recursos didéticos para
gue se possa ter uma melhor compreensdo dos mesmos de maneira, a saber, diferenciar cada
um desses elementos. Sobre metodologias de ensine, Libaneo (1994) as conceitua como
“meios adequados para realizar objetivos” e ainda mais “um comnjunto de agdes, passos,
condigdes externas e procedimentos que o professor utiliza para dirigir ¢ estimular ¢ processo
de ensino em fungio da aprendizagem dos if?aiunu:)s".

Quanto aos recursos didaticos, estes podem ser conceituados como sendo “os meios e
os recursos materiais utilizados pelo professor ¢ pelos alunos para a organizacgio ¢ condugio

metodica do processo de ensino e aprendizagem”™ (LIBANEO, 1994 P 173). Nesse sentido:

Os professores precisam dominar, com seguranga, esses metos auxiliares de
ensmo, conhecendo-os ¢ aprendendo a ubibiza-los. O momento didatico mais
adequado de utilizé-los vai depender do trabalho docente prético, no qual se
adquirira o efeito traguejo na manipulagio do matenal didatico.

I de fundamental importincia que a organizagio das metodologias esteja relacionada
. ao contexto escolar em que o estagidrio ira atuar. Ele deve conhecer o espago escolar para
saber determinar o vai ser realizado em sala de aula, ou seja, que metodologia deve ser
utilizada. O aluno estagidrio deve levar em consideracfio no momento da elaboragdo das
metodologias de estdgio o cotidiano dos alunos. Partindo desse principio, as linguagens que
ele utiliza tornam-se importante no processe de ensino ¢ aprendizagem.

Diante disso, o aluno estagiario deve ser criativo na sua forma de ensinar. Deve ter
liberdade e ao mesmo tempo uma responsabilidade muito grande na escolha das metodologias

de ensino. Espera-se que seja capaz de introduzir novas metodologias, capazes de criar

UNIVE S - =
OF CAMPINA ;Pﬁa ?\f‘_?

oy Fee B BRE T AT
CEATS -




34

condigdes de aprendizagem para uma methor leitura e compreensio dos diferentes fendmenos
geograficos do mundo atual em diferentes escalas comecando do local ao global (PCNs -+

Ensino Médio, (2002). Sendo assim:

Ler os fenémenos geograficos em diferentes escalas permite a0 aluno uma
fettura mais clara do seu cotidiano. Dessa maneira, ele entendetd a realidade,
podera comparar varios lugares ¢ notar as semethangas e diferengas que ha
entre eles. A partir desse entendimento, os saberes geograficos sdo
estratégicos, pois permitem ao aluno compreender ¢ significado da cidadania
e assum exercitar seu dueito de interferir na organizagao espacial
(SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA, 2006, P. 51).

Com esse pensamento, sugerimos como metodologia de estdgio a leitura de paisagem
a partir da utilizagio do estudo do meio. E um excelente método para se compreender o objeto
de estudo da geografia que € o espago geografico, pols segundo (PASSINI, 201()) “nos
possibﬂité perceber a aclo da sociedade no espaco e no tempo ¢ também nos percebermos
como sujettos”. Esse meio que mencionamos corresponde aos diferentes lugares aos quais nio
precisa it muito longe, pode ser o proprio bairro do aluno, o seu ambiente escolar, um rio
proximo a sua residéncia, wma praga e ctc. Nesse sentido, (PASSINI, 2010, P. 174) comenta

que:

Para ensinar e aprender Geografia € importante estar sempre trabathando
cOm O espage concreto, com a pratica, para melhor assirmlagio do contetrdo
e da realidade vivida. O aluno nfic pode ficar memorizando conceitos sem
sigmificado, pois, como disse Passini (20011, ¢ essencial possibalitar ao aluno
“ver, tocar e sentir” a Geografia presente no cotidiano e a partir disso
CONSHIHIT 08 CONCItos NECeSSarios,

Com base nisso, podemos dizer que o aluno aprende geografia de forma significativa,
atribuindo para aquele determinado contetido uma utilidade e relevincia para suas vivéncias e
aprendizados, para sua vida. Nesse novo ensino de geografia ndo podemos deixar de
mencionar na orgamzacio das metodologias o uso das novas tecnologias da informagéo e da
cartografia (SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA, 2006), como meios instrumentais
aos quais pode ajudar o aluno da forma como ¢ utilizada, na leitura e na compreensiio do
mundo de uma maneira reflexiva.

Percebendo esse mundo informacional em constante mudanga, o futuro professor
precisa incorporar esses modernos instrumentos em suas praticas pedagogicas come, por
exemplo, as multimidias (internet, computador, videos, filmes, GPS e outros), pois estdo
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presentes no dia a dia do aluno, facilitando assim pesquisas, fogo o professor ndio pode se
ausentar dos mesmos.

As novas tecnologias segundo os PCNs do ensino médio {2002), “exige que a escola
possibilite aos alunos se integrarem-se ao mundo contempordneo. Para dominar as linguagens
graficas e cartograficas, o uso das novas tecnologias faz-se necessdrio, uma vez gue as
mesmas facilitam na construgdo, por exemplo, de mapas, de fotografias aéreas e outros mais
{(SECRETARIA DE EDUCACAO‘ BASICA, 2006). Nesse sentido, faz-se necessario a
inclusio dos meios tecnoldgicos por parte dos estagiarios na organizagio das metodologias.

E importante que o aluno estagiario tenha a consciéneia de que esses recursos devem
ser aphicados adequadamente a cada situagdo de aprendizagem nas metodologias em sala de
aula, os mesmos nfdo devem substituir a figura do professor, mas devem ajudar a facilitar a
aprendizagem. Um filme, por exemplo, deve ser visto como uma forma de andlise e
interpretagdio de cerfos temas tratados pela geografia, os mesmos devem ser segundo
{PASSINI, 2010}, provenientes do conhecimento geografico, € ndo apenas da didatica.

No que se refere a internet, Passini {2010} assinala que este meio virtual pode “auxiliar
o aluno na busca de informagdes e nfo deve ser um meio de reproduglo”. Portanto o
estaglario precisa auxiliar 0 aluno no uso desses meios para que 0 mesmo ndo se torne um
copiador de informagdes.

A utilizagio de jogos torna-se também interessante nas aulas de geografia, pois tém o
poder de integrar o aluno sociabnente como também, segundo Passinmi (2010), desenvolver
certas habilidades como tomada de decisdes, o raciocinio 16gico e outras. Ainda nesse sentido

a referida autora comenta que:

Os jogos pedagdgicos sdo basecados em modelos de situagdes reais e sao
amplamente reconhecidos por serem ao mesmo tempo ladicos e validos
nwma variedade de contextos de aprendizagern. Os modelos simplificam a
realidade ¢ os jogos oferecem um contato simulado com a realidade
modelada, permitindo tanto a vivéncia ¢ apreciagdc quanto O exXperimento e
reflexfio (PASSING, 2610, p. 117).

Concluimos aqui o referido capitulo afirmando que qualquer metodologia pode ser
significativa no processo ensino aprendizagem, dependendo da maneira como ela for
organizada ¢ desenvolvida em sala de aula, se estar dentro do contexto social do aluno tendo
em vista sua integraciio nesse processo. A metodologia, seja qual for,deve dar condigdes para
que o aluno aprenda a ler o mundo por meio da geografia desenvolvendo no discente a
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capacidade de criar seus proprios conhecimentos. Pensando essas guestOes, faremos no
proximo capitulo uma analise das metodologias aplicadas pelos estagiarios nas turmas do
ensino médio narradas nes relatérios do 1V Estagio Curricular Supervisionado na tentativa de
descobrir quais as percepges que os mesmos t€m em relacio a dimensiio metodolégica no

processo ensino aprendizagem.
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CAPITULO HiI- OS ESTAGIARIOS DE GEOGRAFIA E A DIMENSAO
METODOLOGICA DO PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM

O momento do estagio ¢ um periodo onde o aluno estagiario enfrenta muitos desafios,
um deles ¢ sem divida o momento de ir para a sala de aula como docente. Esse é ¢ momento
efn que ocorre a construgdo de uma primeira elaboragio da pratica docente, tendo em vista a
construcdo de conhecimentos escolares, baseados nos saberes adquiridos na universidade.

Nesse sentido, sentimos a necessidade de se fazer uma analise das metodologias
aplicadas pelos estagiarios no perfodo de estigio a fim de verificar quais as percepgdes que os
mesmos tém para com a dimensdo metodoldgica no processo ensino aprendizagem. A base
para analise dessas questdes € o relato metodolégico contido nos Relatdrios de Estagio
Curricular  Supervisionado em Geografia 1V, em que apontamos certa dificuldade
metodologica demonstrada pelos futuros professores de geografia em sala de aula, no que se
refere as metodologias de ensino.

E na expectativa de apreender as percepedies dos estagiarios para com a dimensdo
metodologica no processo ensino aprendizagem, que destacaremos a fala dos mesmos a cerca
das metodologias aplicadas em sala de aula no periodo de estagio narradas nos relatorios.
Serdo analisados 14 relatérios. Os participantes analisados nessa pesquisa serfio identificados
por meio de letras (Estagiario A).

A analise sera feita tendo em vista alguns aspectos importantes, a saber, sobre os
participantes, especificamente no que diz respeito a concepgdo de metodologia que estes
utilizam: se tém dominio dessa nogdio; se sabem diferenciar recursos de metodologias
percebendo que estes sfo diferentes, porém complementares; se sdo exeqiitvels, uma vez que
se faz necessario o professor saber escolher uma metodologia que seja possivel de ser
executada, pois um planejamento que ndo funcione timplica na falta de aprendizagem por
parte dos alunos. Analisaremos também se as metodologias estdio centradas nos contetidos ¢
nas competéncias da geografia escolar, se as mesmas rompem com a divisdo teoria pratica ¢
se a organizacfo das mesmas feita pelos alunos auxiliam numa formagfo profissional
consistente. Em seguida, serdo analisados os materiais em anexo aos relatérios, verificando

assim se 0s mesmos subsidiam a organtzagdo das metodologias.
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3.1 As concepgdes de metodologia de ensino dos estagianos

Analisando de wma maneira geral as metodologias narradas pelos estagidrios nos
relatérios de estagio percebemos que cerca de 35% dos alunos apresentaram certa auséneia de

dominio a resperto do que vem a ser metodoiogia de ensino. Vejamos alguns relatos:

“Durante todo processo de estagio desde as observagdes ja comecel a pensar
como seria minha metodologia, pois a metodologia da professora em
exercicio ¢ muito tradicional, ela ja leciona ha muitos anos e estd sb
esperando a aposentadoria. Entdo eu notei os alunos muito desmotivados e
cansados dag anlas de geografia, mas também nfo poderia chegar mmdando
tudo, pois ja estavam no final do ano ¢ eram também poucas aulas. [} uma
aluna que disse que tinha adorado minha aula, que foi muito interessante e
porque eu ndo ficava no lugar da professora, eu disse que ndo podia e que
apenas a metodologia da professora regente era diferente da minha, mas era
muito boa”. (Estagiario A).

“Para que se possam atingir todos os objetivos propostos neste projeio serd
preciso que se aplique wia metodologia corveta em sala de aula” (Estagiario
B}

A partir dos relatos acima, verificamos que nfio hd um dominio coerente do que se
compreende por metodologia de ensino, dado o fato que nfo se verifica nas falas nenhuma
referéncia ao fato da metodologia se configurar a partir da abordagem que o professor faz das
femdticas da disciplina escolar. Qutro fato sfio os juizes de valor, ji que a metodologia é
colocada enquanto boas ou ruins corretas ou ndo corretas. B preciso dessa forma, colocar que
uma boa aula ndo se atribui a uma determinada metodologia, seja ela tradicional ou
movadora, pois a no¢do que s¢ tem de uma metodologia tradicional na maioria das vezes ¢&
que ¢ professor ¢ apenas um transmissot de conhecimentos, ndo interage com o aluno,
enquanto que uma metodologia inovadora busca conduzir o aluno a questionar € a criar seus
préprios conceitos. Diante disso, podemos dizer que o sucesso de uma boa aula depende do
modo como atuam em sala de aula e na relagiio professor aluno. Pensando essas questdes,

Passini (2010} afirma que:

O fundamental seja o dominio de contetido ¢ a “motivacdo™ para aprender e
ensinar, pois a aprendizagem s6 se constréi numa relagiio de reciprocidade.
A aula é um acontechimento no qual ha wma relacfio entre sujertos: professor
e alunos. A aula dindmica, que tem a participagio do aluno como sujeito na
construgio partithada do conhecimento pode ser bastante produtiva porgue o
aluno estd motivado a buscar as informagbes ¢ comprometido com as
andlises para comprovar seus argumentos. (PASSING 2010, p. 102).
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Dessa forma, concluimos dizendo que dos alunos nfo sabem o que ¢ metodologia de
eNSING wma vez que oS mesmos néde 1€m o dominio do que vem ser a mesma. Nisso implica
dizer que se faz necessario os saberes pedagdgicos e didaticos na formacio do professor. F
visto que, as disciplinas pedagogicas oferiadas nos cursos de formacio de docenies de
geografia como, por exemplo. a diddtica ¢ as préticas de ensino nde se articula com os
contetdos especificos de geografia. Logo essa deficiéneia acaba influenciando no processo
ensino aprendizagem dos futuros docentes. mesmo havendo disciplinas especificas voltadas
para as praticas, tais quais: Prdtica de Ensino em Geografia Fisica, Humana, Region.ai e

Cartografia.

3.2 As diferencas entre metodologia e recurso de ensino

Considerando as explanagdes de Passini (2001), a metodologia de ensino corresponde
“a forma como se pretende trabalhar um contendo™ para atingir um objetivo, ¢ que a mesma
inclui a escolha de recursos didéticos ¢ a dindmica da aula. Dessa forma, o aluno estagiano
precisa saber diferenciar metodologias de recursos didaticos, pois sdio diferentes, porém
compiementares.

Sobre recursos didaticos, Cerquerra (1996) diz que:

S&o todos os recursos fisices, utilizados com mator ou menor freqiiéneia em
todas as disciphnas, dreas de estudos ou atividades, sgja quais foram as
técnicas ou métodos empregados, visando auxihiar ¢ educando a realizar sua
aprendizagem, mais eficiente constituindo-se mnn meio para facilitar,
mcentivar ou possibilitar o processo ensino aprendizagem {CERQUEIRA,
1996, p. 01).

Diante desses conceitos iremos analisar nos relatos a seguir se os alunos estagiarios

sabem diterenciar corretamente metodologias de recursos didaticos. Diante do que foi

analisado, Vejamos:

“Para alcancar seus objetivos em sala de anla, o professor tem que usar de
fiumeros métodos que satisfagam o alunado, desta forma busquel sempre no
estygo tentar inovar usando sempre imagens seguidas de um video ¢ uma
nyfisica” { Estagiario ).

“Minha intengfio ¢ bastante significativa ao utilizar esses recursos didaticos,
pols sera por meio deles que tentarei expor para o aluno wma compreensfo
do meio ambiente e do desenvolvimento sustentavel, tentando assim fazer
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com gue o alono venha a absolver a apreender sobre a temética da aula de
forma agradavel e prazerosa” (Estagidrio D).

“A metodologia a ser aplicada além do uso do tivro didatico, devido ao
contendo do ENEM pelo motivo dos alunos estarem no ritmo do vestibular,
as aulas serfo trabalhadas a partir de cicles de debates sobre os contetidos
dos mesmos” (Estagifaio B)

A partir da andlise se percebe que os estagiarios citados acima apresentam certa
dificuldade em diferenciar recursos de ensino de metodologia. Logo sabemos que o método ¢
a forma como o professor vai conduzir a aula, ndo se reduz apenas aos recursos didaticos
como ¢ percebido pelo estagidrio B, C e D, ou seja, ndo € o mesmo que val tornar uma aula
produtiva. Inovar também ndo € o suficiente para o desenvolvimento de uma metodologia
inovadora como afirma o estagiario C. E preciso que haja motivagio, entusiasmo por parte do
aluno, ou seja, o professor deve em sua metodologia integrar o discente na aula, de maneira a
conduzir 0 mesmo & participagdo ativa na mesma. E importante também que haja uma relagiio

de reciprocidade entre professor e aluno facilitando assim no processo ensino aprendizagem,
3.3 A organizagdo das metodologias de ensino

Sobre as observactes do terceiro tdpico, salientamos a importancia de o estagidrio ter
a capacidade de saber que ao escolher certa metodologia para ser aplicada em sala de aula ¢
necessario que ele reveja a possibilidade de execucfio da mesma, logo deve haver um
planejamento que venha a funcionar. Com relagfio a isso analisamos que de cerca de 62% dos

alunos apresentaram uma metodologia que ndo eram exeqliivel. Vejamos as falas a seguir:

“Tendo comumcado todo o projeto para os alunos, a outra etapa foi dividir a
sala em equipes, com o critério de que os integrantes de cada equipe fossem
do mesmo lugar para facilitar ¢ trabalho. Cada equipe de uma comunidade
diferente para fotografar os principais impactos ambientais negativos em sua
comunidade para incentivar a percepgdo dos alunos™ (Estagiario E).

“Elaborei uma pega teatral com o tema abordado, a fim de ajudar na auto
estima desses alunos [...] A semana seguinte ndo foi muifo proveifosa, 14 que
os alunos ndo quiseram encenar a pega teatral [...]” (Estagianio F).

“Na guinta noite da minha regéneia retornei minhas atividades com uma aula
abordande wm assunto bastante discutideo na atualidade. Teve como tema a
crosta terrestre em movimento: as placas fectdnicas e ferremotos. MNa
regéncia dessa aula, iz uma esquematizagio do assunto no gquadro,
aplicando o conceito da teona da tectdnica. Em seguida ordenet que a turma
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realizasse wma leitwa do assunto, depois distribui com a turma trés figuras
esquematicas do tema em foltha de sultito” (Estagianio N).

De acordo com a fala do estagidrio E, o mesmo fala em incentivar a percepciio dos
alunos, no entanto nlo explica come essa percepedo serd usada para empreender 0 processo
de ensino ¢ aprendizagem, nisso implica dizer que 0 aluno ndo domina a nocio/conceito de
metodologta. ndo consegue refletir sobre como usar um recurso para estabelecer uma
metodologia. A mesma deficiéncra pbde ser percebida no estagidrio N no qual ele narra que
ordenou que a turma fizesse uma leitura do assunto trabalhado em sala que era o movimento
das placas tectOnicas. Porém o mesmo nido explica como vai ser feita essa leitura

De acordo com a faia citada aciina pelo estagiario F, percebemos que tal metodologia
torna-se dificil de ser exeqiiivel, ou até¢ mesmo invidvel, pois 6 mesmo escolhe uma peca
teatral para abordar o tema em estudo, no entanto, os alunos ndo quiseram participar, logo nio
fo1 possivel executar tal metodologia uma vez que nem todos os alunos ém a facilidade de
representar € de se expor para seus colegas e principalmente para a professora. Nesse sentido,
¢ importante que o professor tenha um conhecimento prévio dos alunos para gue venha fazer
um plangjamento gque funcione. A mesma também fala de methorar a auto-estima do aluno,
pois as vezes falar de melhorar a auto-estima do aluno nfo se constitui a uma metodologia ¢
sim a algo totalmente afetivo.

Portanto, “0 professor tem a hiberdade e a0 mesmo tempo uma responsabilidade muito
grande na ¢scolha da forma e contetidos para melhor atingir seus objetivos™, {PASSINI 2010),
pois um planegjamento que ndo funcione 1mplica dizer que ndo haverd conseqientemente
aprendizagem por parte do aluno, logo ¢ importante gue o aluno estagario satba que a
organiza¢io do ensino rmplica um plangjamento de procedimentos claros.

Ainda com relacdo ao terceiro topico, que ¢ de analisar se as metodologias executadas
pelos estagiarios foram exeqiiveis, podemos dizer que 38% conseguiram elaborar uma
metodologia que fosse exeqiivel. Vejamos um exemplo:

“Mediante ao exposto, iniciel a abordagem do tema com um documentario
mtittiado Lixe Urhano com duracdo de Smim. Aproximadamente que retraia
o problema do lixo nas grandes cidades ¢ em outros paises. Partindo de uma
escala global abordada no video tentet trazer o problema para uma escala
local. o lixo acurouiado na nossa cidade, principalmente no bairro da escola,
através de um debate. Durante o debate construiremos juntos o conceito de
lixo” {.. J(Estagiario )

Em rela¢dio ao estagiario [, 0 mesmo diz que junto com os alunos ird construir o

conceito de lixo, logo em seguida explica come esse conceito sera construido, ou seja, em
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conjunto atraves do que foi exposto no video. Dessa forma houve por parte do estagiario um

bom plancjamento para que a metodologia tornasse exeqiifvel.

3.4 As metodologias: contendos versus competéncias

Destacamos nesse topico alguns discursos sobre a importincia das metodologias de
ensino estar centradas nos conteddos ou nas competéncias da geografia escolar de maneira a
conduzir o aluno a pensar por conceitos geograficos incentivando o mesmo ao raciocinio e a
capacidade de aprender numa perspectiva de mnterdisciplinaridade e contextualizagio. A partir
do que for analisado cerca de 62% das metodologias aplicada pelos estagiarios nfo estavam
centradas nos conteudos ou competéncias da geografia escolar. Estes sdo alguns dos aspectos

salientados na analise a seguir:

“Procurarei sewpre me esforgar, para dar os contetidos da melhor maneira
possivel para que os alunos consigam assimilar os contendos trabathados
durante as awlas, procurando sempre construir com o8 alunos noOvos
conhecimentos & que os mesmos ndo sintam tanta dificuldade em assimilar o
tema que ira ser frabalhado durante as anlas”™ (Estagiario G).

“A segunda aula teréd como tema: problemas ambientais, por ter ligacfo e ser
uha seqiincia do tema da aula anterior, ¢ sera trabalhada também em duas
aulas seguidas. Os contelidos serfio expostos e trabalhados de acordo com a
seqiiénera da aula anterior e serfio utilizados os mesmos recursos e mais
apresentagio de wmn video que mostra as causas ¢ comseqiiéncias dos
problemas ambientais no mundo. E em seguida aphcarer algnmas questdes
do contettdo trabathado em sala {Estagidrio H).

Atividade realizada pelo (Estagiario H)

Tema: Consumo e meio ambiente

O que € consumo?

0O que ¢ consumismo?

A natureza ¢é inesgotavel?

O que ¢ aquecimento atmostérico global?

“As aulas serfio de forma explicativas, escritas ¢ com leituras que
desenvolvam concettos de Tugar, paisagem e ferritorio. Com o intuito de
desenvolver conceito do local em gue vivem e os rodeiam. Compreendendo
o conceito de lugar, paisagem e fermitério o aluno ird interagir a geografia
com a literaturs, envolvendo-se no mundo da leitura e principalmente com
interesse na geografia local, pois levard o aluno a conhecer o ambiente em
que vive, fazendo com que desperte o gosto pelo seu local de origem”. [...]
na anla seguinte, levei algumas histérias de seu Lunga para descontrair a
aula, com as histérias eles riram bastante, novamente me perguantaram o que
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tinha haver esses textos com as aulas de geografia, foi entio gue falei que o
men projeto era exatamente relacionar ou fazer uma ponte enfre geografia ¢
outras disciplinas {...} (Estagiario J).

Percebe-se que os estagiarios utihzavam-se de metodologias que ndo estimulavam o
espirito critico, ou seja, a habilidade intelectual dos alunos, uma vez que os mesmos em suas
falas tiveram a preocupaco de conduzir os alunos a assimilagio do contetdo, utilizando-se de
atividades extremamente tradicionais as quais ndo conduz o aluno a criar seus proprios
conceitos, pois o conhecimento deve ser construido e nfio copiado, assimilado ou dado como
afirma o estagiario G. O aluno deve ser conduzide a construir seus proprios conceitos a partir
de observagdes e de pesquisas, pois $0 assim o mesmo tera a capacidade de refletir sobre a
realidade para a partir dai atuar nela. Com esse pensamento, (COUTO, 2006, p. 87), afirma

(ue:

() conceito esta a servigo da comunicaco, do entendimento ¢ da solugio de
problemas. Enfretanto, descrever wm fendmeno, estabelecer velagio entre
palavras e objetos e resolver problemas, embora indispensaveis. ndo sfo
suficientes para sua fotmagio, pois conceituar envolve criatividade e muitas
atividades mtelectuais que levam o pensamento a se emancipar da
percepeio.

Nesse sentido, analisaremos a metodologia do estagiario J, Percebemos que o mesmo
de inicio narra no seu texto que as aulas serfio de forma explicativas com leituras as quais irfio
desenveolver no aluno a construgdo de seus proprios concettos de lugar, territério e paisagem.
No entanto, o conjunto da metodologia orgamizada pelo mesmo ndo possibilita enxergar isso,
pois mais adiante em sua fala, ¢ estagidrio se preocupa em apenas explicar para os alunos o
objetivo do seu projeto, nfo ficando claro que conceitos ou tematicas da geografia seriam
trabalhados a partir dos textos indicado por ele. No entanto, a partir da andlise feita podemos
dizer que ha por parte dos alunos estagidrios dificuldades em ndo saber centralizar suas
metodologias nos conceitos e competéncias da geografia escolar.

Ainda com relaclo a essas questdes, cerca de 38% dos estagiarios conseguiram

desenvolver suas praticas dentro dessa perspectiva. Vejamos o relato:

“Para a escoltha do tema do projeto solicitet que os alunos juntamente com a
professora respondessem a um questionario socio-econdmico-cultural. Com
05 questionarios nas maos ¢ apos um dia de observagdo decidi fazer de um
problema evidente no bairro da escola um desafio de trabalho [...] Apds a
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exibicio do video faremos um ciclo de debates com o intuito de abordar o
tema em escala local, fazendo com que os alunos atentem para ¢ probiema
presenie em seu balrro e os motivos para o descaso para com o Hxo. Na
oportunidade pedirei aos alunos para pesquisarem as formas de coleta de lixo
que existe na cidade e as mais usadas por seus vizinhos™ (FEstagiario 1).

Analisando o relato acima, percebe-se que o estagiario se preocupou em contextualizar
o conietdo apresentado utilizando-se do cotidiano do aluno para trabalhar o tema em questio
numa escala local levando assim o aluno a conhecer o lugar em que vive para a partir dai criar
seus proprios conceitos como também a “compreender e aplicar no cotidiano 0s conceitos
basicos da geografia escolar” (PCN + 2002) ainda com relacfio a isso, os pardmetros
curriculares nacionais do ensino médio (PCN + 2002) afirma que, “a reorganizacio cumricular
em areas de conhecimento tem o objetivo de facilitar o desenvolvimento dos conteidos, numa
perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizag@o”™, ou seja, sO assim os contetidos terdo

uma ufihidade na vida do aluno.

3.5 A separacdio teoria e pratica no estdgio: algumas questies

O rompimento com a separacio teoria pratica faz-se necessario uma vez que o estagio
ndo deve ser visto apenas como um cumprimento da grade curricular nos cursos de formacio
docente, mas tem que ser visto como um espaco de construgfo de conhecimentos. O estagio
pode permitir nesse sentido que o estagiario venha a romper com essa dicotomia a partir da
organizacio de suas metodologias. Tal organizagdo podera ajudar numa formagdo consistente
desse futuro professor.

Em relacdo a essas questdes, observamos que 20% dos alunos analisados conseguiram
superar essa dicotomia diante da aplicagdo de suas metodologias, 80% n#io conseguiram.

Vejamos alguns relatos:

“No segundo momento da pratica docente realizarer uma atividade
extraclasse, salimos a campo com destino ao Rio do Peixe em S&o Jodo do
Rio do Peixe — PB vimos diversos tipos de lixo. O estudo de campo permite
a0 aluno o contato com a pratica vivenciada, proporcionando assim uma
compreensdio mas proxima da realidade. Na terceira e dltima semana
discutimos sobre o que foi observado no estudo de campo, ¢ na segiiéncia
pedi que entregasse o relatorio de campo que passei na aula passada. E na
seqiiéncia  analisamos as imagens fotografadas no estudo de campo.
Realizamos um debate sobre os impactos ambientais ocorridos no Rio do
Peixe” (Estagiario L).




45

“Desde o dia que fui & sala de anla me frisei em observar quais as perguntas
mais presentes em sala, qual assunto eles tinham mais dividas e queria
entender melhor e até mesmo aquilo que poderia ajuda-los no dia a dia
contribuindo numa formaciio mais consciente para ¢ nosso meio ambienie,
partindo de uma visdo local até o global. Foi nessa perspectiva que despertou
em mim o desejo de desenvolver o projeto voltado para as questdes
ambientais e desenvolvimento sustentavel ja que foi uma das questdes mais
comentada pelos alunos™ (Estagidrio D).

{...] a professora deixou a meu critério a adocfio de um assunto do Hvro
didatico ou a utihizacfio de outros materiais. Sendo assim opiei em ndo seguir
o livro didatico € sim outros materiais, com a preocupagdo em construir com
os alunos o conhecimento [*..17 (Estagiario I).

Percebemos no relato do estagidrio D, que o mesmo se preocupou em pesquisar as
necessidades dos alunos para poder a partir dai planejar sua metodologia de maneira que a
mesma venha ajuda-lo no processo ensino aprendizagem. Nesse sentido, houve um
rompimente da divisfo teoria e pratica uma vez que o estagiario buscou fazer do estdgio um
momento de reflexdio, de construgdo de conhecimento e ndo apenas em cumprir normas
preestabelecidas. Também percebemos que o aluno estagiario L, teve a preocupagio de ndo se
prender apenas a sala de aula, mas buscou estudar juntamente com o aluno os problemas
existentes no meio em que ele vive, ou seja, o seu proprio bairro buscando assim compreender
o seu hugar para a partir dai buscar solugfes para o mesmo.

Quanto ao estagiario I, podemos dizer gue a metodologia orgamzada pelo mesmo
auxiliou na sua formacfio profissional uma vez que o mesmo rompeu com a divisdo teona
prética tendo autonomia na escolha da metodologia ndio copiando certos modelos de pratica de
ensino, nesse sentido, o estigio possibilitou ao estagiario a ter criticidade e reflexdo, vindo a
intervir na realidade, como também a possibilidade de criar sua propria 1dentidade

profissional. Nesse senfido:

A pesquisa no estagio, como método de formagao de futuros professores, se
traduz, de ww lado, na mobilizag8o de pesquisas que pernvtam a ampliagdo e
analise dos contextos onde os estagios se realizam; por cutro, em especial, se
traduz na possibilidade de os estagidrios desenvolverem posturas e
habihdades de pesquisador [...] (PIMENTA, 2004).

Ainda com relagdo a essas questdes, vejamos outros relatos:

“Utilizarei a televisdo que j4 tinha reservado dias antes, entdo na aula ficou
quase todo mundo observando o video que passei, e sO depois entreguel um
texto que falava sobre aquecimento global, efeito estufa, ilha urbana de calor
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¢ inversdo térmica. Entdo no meu segundo dia entregnei uma atividade para
que eles respondessem. No ferceiro dia comecei a aula Talando sobre os
tratados internacionais [...] Dei continuidade a minha aula respondendo
algumas perguntas, e por fim me despedi da turma [..}” (Estagiario M),

“A metodologia utilizada nfio procurou romper com a segiiéncia que vinha
sendo trabalhada pela professora, a fim de evitar um chogue entre a minha
metodologia e a da professora regente™ (Estagiario N)

Percebemos que a organizacio da metodologia desses estagiarios nio os auxilia numa
formagdo profissional copsistente uma vez que ndo houve por paric do estagiario A uma
aproximagdo com a realidade do aluno, buscou-se apenas passar contetidos sem contextuatizar
com o cotidiano do discente, logo o mesmo ndo buscou refletir sobre sua pratica, que
signiticado feria para o aprendizado do aluno. O estagiario N ndo teve autonomia propiia, pois
ndo buscou utilizar uma metodologia propria dele, jogo se percebe que 0 mesmo buscou
copiat ¢ modelo da professora regente. Nio houve um interesse em refletir sobre 2
metodologia utilizada pela protessora regente para poder a partir dai organizar a sua. Nesse

4

sentido, (PIMENTA, 2004) diz que o estagio nessa perspectiva torna-se “uma pratica de
-imitacio de modelos”™, o mesmo ndo contribwi para a criagio da propria identidade do aluno

professor.

3.6 O material usado para organizagho metodologica nos estagios

Propomos analisar nessc topico ¢ material em anexo aos relatorios tais como as
atividades, os planos de aula e o projeto a ser desenvolvido no estagio a fim de verificar se 0s
mesmos subsidiam a organizacdo das metodologias aplicadas pelos alunos estagiarios. Diante
do que foi analisado, percebe-se que cerca de 62% dos materiais em anexo aos relatorios
utilizados pelos estagidrios ndo subsidiam na organizagio das metodologias. Nesse sentido,
analisamos a metodologia proposta pelos estagiarios (O e P). Vejamos:

Metodologia proposta no projeto para ser aplicada no estagio pelo estagiario O:

“Para trabalhar o respectivo tema “A inddstria e suas tecnologias”™, tomo por
base o conteado especifico do livro didatico, que ¢é adotado pela professora
regente. Com aulas expositivas e dialogadas seguida de um debate com os
alunos a respeito das inddstrias locais, fazendo com que os alunos consigam
perceber e entender o que acontece ao seu redor” [...] (Estagidrio O)

Metodologia aplicada nas aulas de estagio pelo estagiario O GIRIVD
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“Iniciel explicando de que forma se dew a caracterizagfo da indfistia no
Brasil {...} Em seguida identificamos os tipos de indistrias e snas inovagdes
tecnologicas. Em seguida conhecemos o processo de reestruturaciio
produtiva da inddastria brasileira. Na terceira e Gltima semana analisamos o
porqué gue no Brasil a atividade industrial desenvolveu-se de maneira
desigual” (Estagidrio O).

“Utilizarer atlas geograficos, giz, quadre negro, livro didatico, apostilhas ¢
Jogos referentes ao tema” (Estagiario P).

Recursos didaticos proposto no plano do estagiario P:
“Giz, hvro didatico, quadro negro, mapas™ (Estagiario P).
Metodologia proposta no projeto de estagio a ser desenvolvida pelo estagiario F:

Nas observagles feitas em sala de aula, percebi que muitos alunos sdo
calados, imidos, entio para desinibir esses alunos, elaborei uma peca teatral
com o tema abordado {.. J{Estagiario F).

Resultado da metodologia aplicada na aula narrada no relatério pelo estagiario F:

“A semana seguinte bastante proveitosa, apesar de ter tido algumas
dificuldades ja que os alunos néo quiseram encenar a peca teatral” [..]
{Estagiario F).

E de observar que no projeto elaborado pelo estagiario N para ser aplicado no estagio
o mesmo relatorio propde em sua metodologia trabalhar as industrias locais com os alunos, no
entanto a metodologia ndo € aplicada, pois ndo s8o mencionadas em nenhum momento nas
aulas realizadas pelo mesmo as indastrias da localidade, logo o material em anexo em parte

ndo subsidia a organizagio da metodologia, assim como o estagiario O, menciona também a

utilizagdo de jogos nas suas aulas, logo se percebe que o mesmo ndo € mencionado no
planejamento da aula.

Com relagdo ao estagiario F percebemos que o mesmo no projeto planeja uma
metodologia a qual ndo € aceita pelo aluno, logo podemos dizer que ¢ preciso antes de fazer
qualquer planejamento, o estagiario ter um conhecimento prévio do aluno. O professor precisa

planejar bem suas aulas de maneira a observar que o mesmo pode haver flexihilidade. Nesse

sentido, (PASSINI, 2010) afirma que: “O plano deve ser coerente, ou seja, deve articular de
uma maneira logica o contetdo € a forma na perseguigio dos objetivos proposto™.
Concluimos a pesquisa afirmando que nos relatorios analisados até aqut, sdo apontadas

dificuldades metodologicas em aproximadamente 90% dos sujeitos da pesquisa. Hssas
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dificuldades podem ser atribuidas & falta de experiéneia na docéncia em sala de aula por parte
da maioria dos estagidrics, pots construiram apenas o conhecimento teorico na universidade
havendo assun uma dicotomia entre teoria e pratica, como também a auséneia de wma maior
valorizagdo das disciphpas pratica de ensino e do estdgio no curriculo de licenciatura, pois os
mesmos s3e vistos apenas como um cumprimento na grade curricular, logo se percebe que
apesar do espago especifico para as praticas de ensino e 0§ estagios, o curso ainda permanece
de certa forma, no formato 3+1, j& que ndo hd uma integracdo de todas as discipiinas na
construgiic de uma pratica pedagogica eficiente, ¢ um sintoma disso ¢ a dimensiio
metodoidgica, o ensine.

F importante reprisar também que as disciplinas pedagégicas como a diddtica, por
exemplo, ndo tem articulagio com os conteldos de geografia, competindo a mesma em

apenas aplicar normas as explica¢des sobre praticas pedagogicas (PIMENTA, 2006).
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa possibilitou uma andlise reflexiva acerca do preparo para a formacio
docente no Brasil, sobretudo os elementos que norteiam a formaglio do professor de geografia
em Cajazeiras - PB. Diante do que fot pesquisado, verificamos que o preparo para a formagio
do professor vem demonstrando deficiéncias desde a sua génese até os dias atuais. Em cada
processo podem ser percebidas caracteristicas meramente tecnicistas que preparam o futuro
professor apenas para realizar tarefas preestabelecidas atendendo assim a um sistema
educactonal desvalorizando a profissio docente, logo o professor tem a sua autonomia
reduzida perante sua profisso.

As politicas educacionats geradas para tal formagio t8m e sempre tiveram certo jogo
de teresse politico e econdmico. Os curriculos ac serem elaborados e definidos pelas
Resolugdes se analisados, pode-se notar que os mesmos t&m apenas uma finalidade; preparar
o professor para a execugdo de conietdos, fazendo do mesmo apenas um transmissor de
conhecimentos ao invés de um construtor de saberes mantendo, de alguma forma, antigos
modelos de formacgio, aos quais faziam do aluno professor um sujeito passivo fugindo assim
do verdadeiro conceito do educador que se deseja formar na atualidade, que ¢ aquele
comprometido com a formagio do cidadio reflexivo e critico capaz de transformar a realidade
em que vive.

Dessa forma, o professor acaba perdendo sua autonomia ndo sendo reconhecido como
um sujeito transformador capaz de construir conhecimentos ¢ espagos de aprendizagens
significativas para a vida do aluno, buscando através da pesquisa a solugdo de problemas
vivenciados no cotidiano escolar.

Com base nesse contexto, se ver a importancia de reavaliar tais politicas educacionais
para a formaglo de professor, nisso inclui também as leis que regulamentam os estigios
supervisionados, as quais na maioria das vezes terminam nio observando os mesmos como
campo de conhecimento no qual oferece uma importante contribuigdo na formagdo dos
futuros docente. Portanto percebe-se que tais politicas da maneira como sio colocadas, so
vem novamente reproduzir certos modelos ja existentes de praticas de ensino. O estagio ¢
visto como apenas um complemento na grade curricular ¢ nfio como uma atividade de
construgio de conhecimento nos cursos de formaglo de professores havendo assim uma
desvalorizaciio para com 0s MEsMos.

O resultado disso € o comprometimento do ensino de geografia uma vez que 0s alunos

chegam ao término do curse apresentando deficiéncias, sobretudo na organizagiio das
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metodologias de ensino. Tal deficiéneia pode ser atribuida pelo fato de que as disciplinas
pedagogicas como a didatica, as praticas de ensino nfdo estdo articuladas com os contendos
especificos da geografia, logo tal desarticulagdo acaba prejudicando a formaciio. Em
decorréneia disse, os alunos chegam ao término do curso apresentando deficiéncias,
comprometendo dessa forma o ensino de geografia, sobretudo ma organizagdo das
metodologias de ensino uma vez que as disciplinas pedagogicas como a diddtica e as praticas
de ensino nfio estdio articuladas com os contetidos da geografia, logo tal desarticulaciio acaba
prejucicando a formag8o do professor ¢, conseqlientemente o saber ensinado.

Nesse sentido, se percebe que apesar de toda mudanga ocorrida ao longo de décadas
com o prepare do professor, ainda é oferecido na atualidade um modeleo de formacio pantado
no “3+17, pois algumas praticas pedagodgicas do passado ainda permanecem na atualidade.
Assim, podemos dizer que os cursos de formagio de professor de geografia preparam mais o
bacharelado do que realmente para a licenciatura, jaA que a preocupagdo maior ¢ que 0s
graduandos aprendam mais as disciplinas da geografia do que as disciplinas pedagégicas. Nio
causa espanto que se desenvolvem nos cursos de formagio docente mais gedgratos do que

professores de geografia.
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