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Resumo

Moraes, Vinicius Silva de; Rodrigues, Rejane Cristina de Araujo. Paisagens
de licenciatura e epistemologia da pratica profissional docente na
formacao de professores de Geografia na Universidade do Estado do Rio
de Janeiro. Rio de Janeiro, 2024, 210p. Tese de Doutorado — Departamento
de Geografia e Meio Ambiente, Pontificia Universidade Catodlica do Rio de
Janeiro.

Partindo da hipotese tedrica de que a constru¢do de identidades docentes se
da essencialmente na mediagdo das dimensdes que cercam os saberes e o fazer
docente, e no intuito de compreender melhor algumas das miudezas do processo de
formagao de professores, a pesquisa de doutoramento, que resulta no presente texto,
teve como objetivo investigar como sdo interiorizados os significados e os sentidos
que constituem a producdo de identidades docentes na particularidade do curso de
Geografia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, campus Maracana. Nos
cotidianos de formacdo de professores, tem-se a faceta criativa de identidades
docentes diversas, que envolvem a apreensdo de valores, significados e visdes de
mundo. Para melhor compreender essas particularidades, realizou-se um resgate de
dois conceitos que serviram de base para a pesquisa: paisagens de licenciatura e
epistemologia da pratica profissional dos professores. Em aproximagdo com o
método cotidianista, a pesquisa possibilitou experimentar o ambiente de formacao
de professores também como um laboratorio de pesquisa e, a partir de conversas
informais e entrevistas semiestruturadas com parte do corpo discente, conclui-se
que, ao longo da formagao para o magistério, os sentidos e significados da docéncia
sdo desenvolvidos na constru¢cdo do habitus, da praxis e do ethos docente em
espagostempos onde sdao negociadas dimensdes que cercam a produgdo de
identidades docentes. Esses espacostempos sdo entendidos como paisagens de
licenciatura, uma vez que mediam sentidos da cultura e da identidade docente
durante a graduagdo em Geografia, momento de producdo e absor¢ao dos saberes e
do fazer docente, na perspectiva da epistemologia da pratica profissional dos
professores. A cultura docente ¢ composta por valores e crengas compartilhadas,
mas que sdo assimiladas individualmente, e desempenham um papel fundamental
na maneira como os professores se percebem. Como foi verificado na investigagao
com alguns discentes, ¢ uma dimensdo da profissionalidade docente

fundamentalmente produzida na formacao inicial. Os curriculos das modalidades



Licenciatura e Bacharelado, o Estagio Supervisionado obrigatorio, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia e o Programa Residéncia Pedagdgica
foram as paisagens de licenciatura investigadas durante a pesquisa e percebidas
pelos discentes como espagostempos de construcdo de suas identidades. Nesses
espagostempos, a apreensao do habitus docente sugere a assimilagdo de atitudes e
posturas que constituem o fazer docente. A praxis docente ¢ incorporada na tomada
de consciéncia sobre a importancia da relagdo entre teoria e pratica, entre os saberes
docentes e o fazer docente. Ja o ethos docente ¢ desenvolvido na formagao inicial,

por meio da construcio de personalidade comportamental, moral e afetiva.

Palavras-chave

Paisagens de licenciatura, epistemologia da pratica profissional docente,
formagdo de professores de Geografia, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
identidades docentes; cotidiano.



Abstract

Moraes, Vinicius Silva de; Rodrigues, Rejane Cristina de Aradjo (Advisor).
Teaching landscapes and Epistemology of professional teaching practice
in Geography Teacher Training at the State University of Rio de Janeiro.
Rio de Janeiro, 2024, 210p. Tese de Doutorado — Departamento de Geografia e
Meio Ambiente, Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.

Starting from the theoretical hypothesis that the construction of teaching
identities takes place essentially in the mediation of the dimensions that surround
knowledge and teaching practice, and with the aim of better understanding some of
the intricacies of the teacher training process, doctoral research, which results In
this text, the objective was to investigate the means by which meanings and
meanings that constitute the production of teaching identities are internalized in the
particularity of the Geography course at the State University of Rio de Janeiro,
Maracana campus. In the daily routine of teacher training there is the creative facet
of different teaching identities, which involves the apprehension of values,
meanings and worldviews. To better understand this particularity, two concepts
were recovered that served as the basis for the research: teaching landscapes and
the epistemology of teachers' professional practice. In approximation with the
everyday method, the research made it possible to experience the teacher training
environment also as a research laboratory, and based on informal conversations and
semi-structured interviews with part of the student body, it is concluded that,
throughout the training for the teaching, the senses and meanings of teaching are
developed in the construction of habitus, praxis and teaching ethos in spaces-times
where dimensions surrounding the production of teaching identities are negotiated.
These spaces-times are understood as undergraduate landscapes, since they mediate
meanings of culture and teaching identity during the Geography degree, a moment
of production and absorption of knowledge and teaching practice, from the
perspective of the epistemology of teachers' professional practice. Teaching culture
is made up of shared values and beliefs, which are assimilated individually, and
play a fundamental role in the way teachers perceive themselves. As verified in the
investigation with part of the student body, it is a dimension of teaching
professionalism fundamentally produced in initial training. The curricula of the
Degree and Bachelor's degrees, the mandatory Supervised Internship, the

Institutional Teaching Initiation Scholarship Program and the Pedagogical



Residency Program were the degree landscapes investigated during the research
and perceived by the students as spaces-time for the construction of teaching
identities. In these spaces-times, the apprehension of the teaching habitus suggests
the assimilation of attitudes and postures that constitute teaching. Teaching praxis
is assimilated in the awareness of the importance of the relationship between theory
and practice, between teaching knowledge and teaching practice. The teaching
ethos is developed in initial training through the construction of a behavioral, moral

and affective personality.

Keywords

Teaching landscapes, epistemology of professional teaching practice,
Geography teacher training, State University of Rio de Janeiro, teaching identities;
daily.
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1
Apresentacgao - cotidiano e formacgao de professores: sobre
a metodologia e pesquisa

“Por mais que nos acreditemos armados de certezas e programas, precisamos aprender
que toda vida ¢ um navegar num oceano de incertezas, atravessando algumas ilhas ou
arquipélagos de certezas, onde nos reabastecemos”

(Morin, 2021, p. 33)

O meu interesse pela pesquisa que materializa este texto originou-se a partir
de indagagdes, ora pensadas por mim, ora sugeridas por meus alunos e alunas, sobre
a formacdo de professores de Geografia na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, onde trabalho como professor assistente desde 2015, atuando na Educacao
Bésica e no Ensino Superior.

Porém, antes de tudo, penso ser fundamental destacar que, muitas vezes, a
escolha por uma pesquisa ¢ um acumulo, sobretudo, de vivéncias pela qual todo
pesquisador passa em sua vida, em que as experiéncias pessoais e profissionais se
entrecruzam nas decisdes que levam a escolha de um objeto de investigacdo. Nesse
acimulo, podem ser destacadas instigagdes que afloram como duvidas,
estranhamentos e curiosidades que, ao chegar ao campo cientifico, defrontam-se
com a necessidade de caminhos metodoldgicos os quais permitam o
aprofundamento no “problema”.

Comigo ndo seria diferente. Entender como a formagdo inicial de
professores em Geografia na UERIJ incide na construgdo de identidades docentes
ndo foi uma decisdo “a revelia”; ela foi feita a partir de propositos pessoal e
profissional que se cruzam em diversos momentos da minha vida, desde a época
que era crianca e via meu pai, professor de Historia, lecionando no Colégio Pedro
I, institui¢do onde terminei a Educacdo Basica, até o inicio de minha trajetoria
profissional no magistério.

As memorias que acumulo até a decisdo pelo magistério remetem ao meu
interesse passado em ser professor do local onde estudei. Sempre sonhei em ser

professor no Colégio Pedro II, especialmente pelas marcas (boas e ruins) deixadas
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na minha formag¢@o. No meu imaginario, ser professor desta instituicdo seria uma
espécie de consagracdo da carreira docente, o alcance a bolha das “melhores
condi¢des de trabalho”.

Pois bem, levei esse imaginario ao longo de minha formagdo inicial na
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, onde fui bolsista da Vice-
Reitoria Comunitaria. Mais tarde, minha primeira experiéncia profissional, como
professor substituto do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-UERJ) me colocou em contato com uma possibilidade profissional que até
entdo eu nao havia deslumbrado: ser professor, em uma mesma institui¢ao, que lida
tanto com a Educagdo Basica quando com o Ensino Superior, especificamente na
formagdo de professores de Geografia da UERJ campus Maracana.

Como parte do processo de formacao de professores, ¢ de responsabilidade
do CAp-UERJ o contato com turmas do 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, que
recebiam licenciandos/as para estagio, e com turmas de disciplinas do Estagio
Supervisionado, as quais abriram perspectivas profissionais que conflitaram com o
que eu havia planejado para minha vida profissional. As pontes entre o Ensino
Bésico e a formacdo de professores como atividade foram sendo construidas
conforme fui me inserindo cada vez mais na profissdo e, aos poucos, o imaginario
anterior de professor do Colégio Pedro II foi ficando para tras.

Apds o periodo em que fui substituto no CAp-UERJ, percorri institui¢des
privadas de ensino bésico e instituigdes publicas da Secretaria de Estado de
Educacao do Rio de Janeiro, contudo foi noutro contexto de atuacdo que se destacou
a virada dos meus interesses profissionais. Durante dois anos, fui professor
substituto do Departamento de Didatica da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
atuando em disciplinas que fazem parte da formagdo de professores de Geografia
desta Universidade. Estando mais uma vez ministrando Estagio Supervisionado
(Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Geografia), revisitei minha
experiéncia anterior na UERJ e percebi que de alguma forma minhas escolhas
intelectuais e minha vida profissional me levavam a refletir tanto sobre a

importancia da Educacdo Basica quanto sobre a formagao de professores.
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1.1.
Como cheguei ao cotidiano: sobre o método

Lembrando Larrosa, hoje entendo que as recordacdes dessa minha trajetoria
ndo sdo apenas presencas do passado, mas também imaginagdes, “que implica[m]
um certo sentido do que somos, implica habilidade narrativa” (1994, p. 68). Esse
acumulo de vivéncia de minha trajetoria ¢ fundamental para a compreensdo da
escolha pela pesquisa no campo da formagao de professores. Foi ela que me fez
enxergar a formagao inicial como um processo que se realiza no cotidiano.

Quando penso sobre e com o cotidiano universitario, mais especificamente
o cotidiano da Licenciatura, percebo dificuldades em responder como os
planejamentos, avaliagdes e aprendizagem constroem a docéncia, e, ¢ a partir dai,
que passei a questionar a mim mesmo; no final das contas, inspirado em Ferraco
(2003), entendi que na busca pela compreensdao do meu objeto de pesquisa existe
uma busca por mim mesmo.

Assim como minha trajetéria profissional foi marcada por
imprevisibilidades e reconstru¢des sobre o que penso do magistério e da minha
inser¢do nesse mundo, o mesmo posso dizer a respeito da minha trajetéria durante
minha pesquisa de doutoramento.

A aproximacado pelo método cotidiano ¢ fruto de um mergulho pessoal no
acumulo da minha carreria que marca um amadurecimento como professor € como
pesquisador. A pesquisa que aqui segue ¢ um desdobramento do projeto
apresentado no processo de sele¢do para o doutoramento e que sofreu grandes
mudangas. Concordando com Morin (2021), acho importante ressaltar que:

(...) uma das grandes licdes em minha vida foi a de parar de acreditar na perenidade
do presente, na continuidade do devir, na previsibilidade do futuro. Sao
incessantes, apenas de descontinuas, as irrup¢des subitas do imprevisto que vém
sacudir ou transformar, as vezes de maneira afortunada, as vezes desafortunada,
nossa vida individual, nossa vida de cidaddo, a cidade de nossa nagdo, a vida da
humanidade (p. 35).

Se a vida ¢ um navegar num oceano de incertezas, 0 mesmo podemos
afirmar sobre nossas pesquisas, ja que a partir delas também nos descobrimos e
(re)construimos significados. Em um primeiro momento, minha preocupacao
inicial na elaborag¢do do projeto foi a de realizar um esforco para construir uma
analise sobre as implicagdes das recentes politicas publicas para a Educagado, de

carater neoliberal, no processo de formagdo de professores de Geografia na
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Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). A percepcao, naquele momento,
era a de que as mudangas sofridas pelo Programa Institucional de Bolsa a Iniciagdo
a Docéncia, o surgimento da Residéncia Pedagogica, a edicdo da Base Nacional
Comum Curricular vinculada a Reforma do Ensino Médio, trariam implicagdes
prejudiciais para a formagao de professores.

Ainda entendo que existam fortes implicacdes entre esse perfil de politicas
publicas e os processos formativos pertinentes ao campo da Educacdo, porém optei
por analisar os elementos que fazem parte do cotidiano dos contextos formativos na
UERYJ, até por compreender que, em algum sentido, problematizar estes elementos
formativos ¢ ter as politicas publicas como pano de fundo. Se anteriormente o foco
da pesquisa partia das andlises das politicas educacionais para a constru¢do de
reflexdes dentro do processo de formacgao de professores, agora ela busca partir dos
componentes do cotidiano da formagao de professores em Geografia. Essa guinada
ndo descarta, de forma alguma, a importancia e muito menos reduz a relevancia das
politicas publicas para a Educagdo para a pesquisa, e sem perder de vista as
condi¢des e os alcances das politicas educacionais para o processo de formagao de
professores, optamos por resgatd-las dentro do contexto do cotidiano da formagao
de professores, na medida em que elas nos fornecam contributos para transparecer
melhor nosso raciocinio.

O amadurecimento intelectual propiciado pelo curso das disciplinas da pos-
graduacdo e pela operacionalizacdo da pesquisa gerou impactos na proposta do
projeto de pesquisa inicial, iluminando novas possibilidades de analise da formagao
de professores em Geografia na UERJ. Enxergar a formacdo de professores como
um processo imbuido de significados, dos mais diversos, parece ser mais proficuo,
em nossa perspectiva, para compreender os elementos que incidem diretamente na
construcao de identidades do futuro profissional do magistério.

Nesse sentido, busquei, em minhas leituras, aproximar-me de autores que
estdo no campo de estudo do cotidiano, no intuito de pensar minha pesquisa fora de
aprisionamentos tedricos de categorias e estruturas pré-determinadas, colocando os
sujeitos cotidianos como protagonistas (Ferrago, 2007). Acredito, ainda
influenciado por Ferrago, que o processo de compreensdo das miudezas do
cotidiano da formacao inicial de professores em Geografia na UERJ deve valorizar
autores como Certeau, Lefebvre e outros, mas, também, faz-se fundamental

considerar a importancia de um dialogo ampliado, “envolvendo aqueles que vivem,
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convivem, inventam, usam, praticam, habitam, ocupam, estdo, nesses cotidianos”
(Ferrago, 2003, p. 168).

A inspirag¢do de Alves (2001, 2008), de Ferraco (2003, 2007) e de Oliveira
(2016) me faz perceber a importancia de um mergulho no cotidiano da formacao de
professores em Geografia na UERJ, que ganhou forca em minha pesquisa e me
convidou a argumentar a favor da ideia de pesquisar nos cotidianos da Licenciatura,
assumindo os sujeitos que estdo no cotidiano “ndo s6 como sujeitos de pesquisa,
mas também como nossos autores-autoras” (Ferrago, 2003, p. 168).

O conhecimento cientifico, de base racional, moderna e positivista, opera
pela seleg@o de dados significativos e pela eliminagdo de dados ndo significativos:
separa e une, hierarquiza e centraliza, a partir de principios 16gicos de organizagao
do pensamento. Nesse paradigma, os “principios ocultos que governam nossa visao
das coisas e do mundo sem que tenhamos consciéncia disso”” (Morin, 2015, p. 10).
Essa forma de investigar o mundo, em linhas gerais, desconsidera a dimensao do
cotidiano por ser um dado/informacao fugaz, que escapa de principios cientificos
consolidados em métodos e epistemologias dominantes, e esse tem sido o maior
desafio para minha pesquisa: como posso “aceitar” o cotidiano vindo de uma
trajetdria intelectual positivista?

A inspiracdo inicial que me aproximou ao movimento de pesquisa
cotidianista ¢ o texto DECIFRANDO O PERGAMINHO: O COTIDIANO DAS
ESCOLAS NAS LOGICAS DAS REDES COTIDIANAS, de Nilda Alves, que me
abriu percepcdes para a necessidade do pesquisador sentir o mundo, indo para além
do olhar, muitas vezes soberbo e hierarquizado (Alves, 2001). “Em resumo:
trabalhar a divida em permanéncia e a incerteza sempre presente, aprendendo a
olhar nos olhos dos outros e a descobrir nossos pontos cegos” (Alves, 2008).

E importante destacar que a aproximagdo com o cotidiano da formagao de
professores em Geografia na UERJ ¢ de uma complexidade e riqueza que nao
podem ser traduzidas ou explicadas por meio de nogdes gerais. Nas palavras de

Oliveira (2008):

Organizar e traduzir em linguagem compreensivel o que nela [a vida cotidiana]
ocorre tem sido um desafio para os pesquisadores e estudiosos das mais diversas
areas. Selecdo e organizacdo, analise e sistematizagdo de dados complexos,
interrelacionados, misturados, articulados muitas vezes de modo incompreensivel,
além de desorganizados do ponto de vista “cientifico” tém sido atividades de
pesquisa relevantes. Através delas, muita coisa tem sido explicada e ordenada de
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modo compreensivel. Porém, nem sempre o objeto que nos damos encontra nesses
mecanismos e procedimentos formas adequadas de atingi-lo (p. 50).

Ou seja, ter entendimento sobre alguns dos aspectos singulares e diversos
que conferem especificidades das situagcdes do cotidiano se torna uma tarefa quase
que inalcangavel e requer outros tipos de procedimentos de pesquisa. Tomar o
cotidiano como uma condicdo de espagotempo privilegiado de producdo de
existéncias, conhecimentos, crengas, valores e significados que dao sentido e norte
ao processo de formagao de professores ¢ assumir que a realidade, estudada em sua
totalidade complexa (Morin, 2015), revela seu carater multifacetado “abdicando de
procedimentos dicotomizadores e redutores de sua riqueza, com seu 6nus e bonus”
(Oliveira, 2008, p. 51).

Segundo Ferrago, Soares e Alves (2018), cotidiano ¢ um termo utilizado
para explicar a dimensao criadora da vida, da diversa gama de modos de existéncia
humana e dos produtores de multiplos espacostempos que (re)produzem a vida
humana. Em consonincia aos autores citados, entendo o cotidiano — ou cotidianos,
de acordo com as tendéncias mais atuais de pesquisa em educacdo — como uma
palavra que serve para nos referirmos as criagdes e aos criadores de nossas praticas
e sentidos que atribuimos a vida no dia a dia, (re) elaborando, constantemente, redes
de conhecimentos, de significagdes, de valores e de relagdes que constituem nossas
subjetividades e orientam nossas acdes, coletivas ou individuais.

Cotidianos da formagdo de professores, a partir desta perspectiva, referem-
se as dimensdes desses contextos que compde os cotidianos que abrangem a vida
nas Universidades, suas tipicas dindmicas formativas que mediam saberes e criam
conhecimentos e modos de existéncia. Sdo expressados no plural como uma forma
de marcar e buscar compreender a heterogeneidade e as singularidades que os
integram.

Augé (1997), Certeau (2004) e Lefebvre (1991) sdo autores que fornecem
subsidios para ajudar a compreender que pesquisas que se preocupam com
miudezas do cotidiano se aproximam da dimensao “do lugar”, “do habitado” e “do
vivido”, uma vez que tratam de estudos que se desenvolvem no ambito dos eventos
do dia a dia, por entre retalhos que tecem as vidas. A aproximacdo feita em minha
pesquisa, com a dimensdo da paisagem, caminha no mesmo horizonte dos autores
citados, porém traz a particularidade metodolégica que o conceito de paisagem

possibilita.
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Augé (1997), ao analisar o0 mundo contemporaneo, valoriza o conceito de
lugar, pois entende o mesmo definido como identitario (no sentido dos individuos
se reconhecerem e se definirem por meio dele), relacional (ja que os individuos
percebem as relagdes que unem uns e outros) e historico (ja que os ocupantes do
lugar podem deixar rastros de relacdes antigas). Lugar, aqui, aproxima-se do
cotidiano, uma vez que “simboliza a relacdo de cada um de seus ocupantes consigo
mesmo, com 0s outros ocupantes e com a histéria comum” (Augé, 1997, p. 169)

J&4 em Certeau (2004), a ideia de lugar, em uma leitura geografica, remete
mais para a noc¢ao de local e, ao apontar que as estruturas narrativas tém valor de
sintaxes espaciais, valoriza o espago como um [ugar praticado. Logo, o habitar
ganha sentido em suas narrativas, uma vez que se torna um local transformado por
valores simbdlicos, passiveis de serem captados por relatos, mapas e demarcagdes.

Para Lefebvre (1991), o cotidiano “entra em cena revestido pelo épico, por
mascaras, por vestimentas e por cenarios” (p. 7), sendo atravessado por
subjetividades marcadas por simbolismos e imaginarios enigmaticos fluidos no
tempo e no espago'. Os conjuntos de simbolismos e imaginarios podem ser lidos
nas mais diversas formas de linguagem que constituem a vida cotidiana e nos
ajudam a tentar decifrar o enigma do real em contraste com o mundo ideal. Para o
autor, a vida cotidiana ¢ objeto de estudo da filosofia por ser a ndo-filosofia — a
filosofia teria status de uma vida imaginaria, na medida em que se considera a razao
completa ao se proclamar totalidade definitiva e acabada, enquanto a ndo-filosofia
seria a concretude momentanea da vida cotidiana®.

O cotidiano se torna, assim, um “projeto revoluciondrio” (Lefebvre, 1991,
p. 18) que retira do universal/ideal aquilo que é concreto/real, a atividade criadora
ou obra inacabada da vida, ficando, entdo, aberto um caminho de analise:
“descrever e analisar o cotidiano a partir da filosofia, para mostrar sua dualidade,

sua decadéncia e fecundidade, sua miséria e riqueza (p. 18).

O cotidiano, como conjunto de atividades em aparéncia modestas, como conjunto
de produtos e obras bem diferentes dos seres vivos (...), ndo seria apenas aquilo que
escapa aos mitos da natureza, do divino e do humano. (...) Seria algo mais: nao

1 £ importante salientar que Lefebvre é referéncia no campo do materialismo histérico-dialético,
com expressiva contribuicdo para o desenvolvimento do pensamento marxista. Contudo, em minhas
leituras acumuladas do autor, a problematizagdo do cotidiano em algumas de suas obras me parece
servir, de algum modo, para a compreensdao do método cotidiano como forma de leitura do mundo.
2 “Em resumo, declaramos a vida cotidiano objeto da filosofia, precisamente na medida em que é
ndo-filosofia. Decretamos até que, por essa razdo, ela ¢ o objeto filosofico (Lefebvre, 1991, p. 23).
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uma queda vertiginosa, nem um bloqueio ou obstaculo, mas um campo e uma

renovagdo simultanea, uma etapa ¢ um trampolim, um momento composto de

momentos (necessidades, trabalho, diversdo — produtos e obras — passividade e

criatividade — meios e finalidade, etc.), interagdo dialética da qual seria impossivel

ndo partir para realizar o possivel (a totalidade dos possiveis) (Lefebvre, 1991, p

19-20).

Diferentemente do que se possa pensar, a centralidade que a problematica
do cotidiano assume na obra de Lefebvre ndo parte de uma decisdo aleatoria de um
tema renegado pelo marxismo ortodoxo em décadas anteriores, mas sim de uma
escolha que resulta no entendimento do cotidiano como esse lugar que retira do
campo das possibilidades o real encontro com o efémero, o lugar onde “tudo ¢
calculado”, mas que ndo pode ser resumido em numeros. O autor ainda desenvolve
a ideia de cotidianidade como o evento em que se efetiva a reprodug¢do dos meios
de producgdo: ou seja, ¢ “através dos lazeres e da cultura, através da escola e da
universidade” (Lefebvre, 2008) que as relagdes sociais de reproducdao do
capitalismo (uma das preocupagdes centrais do autor) sdo consumadas.

O cotidiano manifesta os elementos do todo e s6 pode ser apreendido através
da visdo de mundo expressa na totalidade, assim ele ndo aparece como um residuo
ou como um nivel inferior ao universo das possibilidades, uma vez que ¢ nele que
0s processos sociais e simbolicos sdo vividos pelos membros de uma sociedade.

No livro Critica da Vida Cotidiana (1958), Lefebvre destina um capitulo
para tratar de categorias especificas que o ajudam a compor suas andlises do
cotidiano e, assim, discute a centralidade, a potencialidade e os riscos envolvidos
no desenvolvimento de andlises que envolvem o cotidiano. O que me chama
atencdo e que penso ser importante sublinhar ¢ que nos estudos com cotidiano, os
processos € as dindmicas humanas correm o risco de se apresentarem de modo
fragmentado, ndo permitindo de imediato uma demonstragdo de sua coesdo e
estruturacdo interna e, ao fazer uso do cotidiano como método, corremos o risco de
reduzir o potencial critico de determinados elementos que compdem a realidade.
Isso ¢ importante de ser dito, uma vez que estudos com cotidiano ndo buscam
resumir o todo sobre um determinado fendmeno, nem reduzir a poténcia das
possibilidades em eventos especificos, mas sim buscar interpretar como essa

poténcia de possibilidades se efetiva no dia a dia.
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1.2.
Formacao de professores: sobre a pesquisa

O processo formativo dos cursos de licenciatura em Geografia tem como
principal potencialidade a preocupag@o com o processo de construcdo de identidade
profissional docente, ou seja, com a identificagdo com a disciplina e com o
magistério, ao passo em que instrumentaliza um conjunto de saberes,
conhecimentos e vivéncias tedricas e metodologicas que servirdo de alicerce para o
fazer docente.

Faz-se mister sublinhar que o processo de constru¢do da identidade
profissional docente ndo se completa ou chega ao seu climax com a conclusao do
percurso formativo no ambito da graduacdo ou da formagdo continuada. Essa
identidade docente ¢ (re)elaborada constantemente ao longo da vida profissional,
no fazer docente, nas trocas de experiéncias em cursos e eventos € nas trajetorias
pessoais.

Nessa pesquisa, partimos do pressuposto de que a identidade profissional
docente ¢ fortemente constituida na formagao inicial. Tal op¢ao tem relagdo com o
peso que a formagao inicial tem na minha experiéncia profissional e pelo fato de eu
estar diretamente na formacao inicial de professores de Geografia na UERJ campus
Maracana.

As reflexdes acerca do conceito de paisagens de licenciatura (Freitas, 2016;
Straforini e Freitas, 2017, 2019) e do conceito de epistemologia da pratica
profissional docente (Tardif, 2000, 2014)°, me permitiram identificar que, durante
os anos de graduacao, sdo mediadas dimensdes que atravessam diversas instancias
na constru¢do da identidade docente — individuais, culturais, ideologicas, politicas,
institucionais, profissionais e, tratando especificamente da formacao de professores
de Geografia, a dimensdo espacial.

Outro pressuposto da pesquisa ¢ a de que a formacao de professores se da

numa rede de conhecimentos multipla, diversa, e que cada um que passa por esse

* Ambos os conceitos, centrais em minha pesquisa, serdo mais bem trabalhados ao longo do
Capitulo 1.
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processo assimila valores, significados e visdes de mundo de forma heterogénea.
Assim, ndo tenho a intencdo, de forma alguma, de definir como ¢ a identidade
docente construida na formacao inicial em Geografia na UERJ campus Maracana,
pois entendo que ela ndo ¢ Gnica e muito menos pode ser reduzida em uma linha
teorica. Por isso, ao longo do texto, ¢ comum eu me remeter ao conceito no plural
(identidades docentes), mesmo problematizando o que, em linhas gerais, serve-me
de suporte para delinear pardmetros para o entendimento de/sobre como o processo
pode se efetivar.

E relevante constatar que o que estamos chamando de identidade docente se
trata de um processo fortemente moldado no espacotempo da licenciatura. Os
conhecimentos, saberes e experiéncias académicas vivenciadas pelos licenciandos,
durante a formacao inicial, possibilitam que eles entrem em um processo gradual
de identificagdo com a disciplina e com a profissdo. Constroem, desconstroem e
reconstroem identidades docentes, € o futuro professor vai se afeigoando pelo
trabalho, na medida em que vive, sente e experiencia situagdes das mais diversas
nos ambientes formativos.

Nesse sentido, a identidade profissional do professor ¢ reelaborada no
percurso de sua trajetoria como profissional do magistério, porém “é no processo
de sua formacao que sdo consolidadas as opgdes € as intengdes de profissdo que o
curso se propoe legitimar” (Pimenta e Lima, 2017), e € nesse recorte (da formacao
inicial) que a pesquisa se dispde a refletir. E conveniente ressaltar a nogdo de que a
formacdo para o magistério ¢ primordial para a construg¢do e (re)formulagdo dos
conhecimentos que constituem a Geografia e seus significados sociais.

A justificativa da presente pesquisa ¢ pautada na necessidade de elaboracdo
de pesquisas que possam dialogar com os cotidianos e suas dimensdes que incidem
diretamente na formagdo de professores de Geografia. E necessario, ainda nesse
tocante, (re)conhecer os discursos, agcdes e intengdes que participam da formagao
docente, mobilizando significados, valores, visdes de mundo, da mesma forma que
dar voz aos sujeitos que estdo envolvidos nos processos formativos. Acreditamos
que, assim, tenhamos melhores informac¢des que contribuam para entendermos
como se da a construgdo da identidade docente do futuro profissional de Geografia
e que contribuam para o debate sobre a constru¢do da identidade docente no
contexto da formag¢do inicial, ao acrescentar para esse debate outros elementos

ainda ndo aprofundados.
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Frente a historica desvalorizagdo do magistério pela Universidade, que
valoriza a racionalidade produtiva, e o avanco de politicas que buscam minar as
autonomias da docéncia, o exercicio e a formagao docente sdo colocados, em linhas
gerais, em segundo plano®. A pesquisa, sobretudo nas especialidades mais atreladas
a racionalidade cientifica produtivista, ganha papel de destaque e invade os cursos
de licenciatura, fazendo com que a Universidade forme professores, a partir de uma
cultura bacharelesca. Ante o exposto, ndo seria leviano supor que esses
profissionais formados dentro dessa perspectiva cultural possam nao se identificar
com as atividades que condizem com o magistério, como planejar e ministrar aulas,
entender e atuar juntamente com estudantes suas potencialidades, avaliar de forma
processual, enfim, uma série de condicionamentos tipicos da praxis docente.

A cultura, compreendida como um sistema de significa¢do, frutifica
significados, valores e identidades nas formas de representagdo. Silva (2014)
alimenta essa reflexdo quando aponta que das formas de representagao se depreende
um sistema de significagdes que emana de poderes articulados em escalas diversas
do cotidiano. Essa ¢ a especificidade que estamos buscando: a dos cotidianos dos
ambientes de formacao de professores de Geografia na Universidade do Estado do
Rio de Janeiro campus Maracand; ¢ nesse cotidiano atravessado nos ambientes de
formacao de professores que se da a formagao inicial da identidade docente.

E fundamental destacar que essa especificidade da formagio de professores
de Geografia na UERJ apresenta complexidades variadas na medida em que
existem diversos campi: Faculdade de Formagao de Professores em Sao Gongalo —
FFP — e a Faculdade de Educacao da Baixada Fluminense em Duque de Caxias —
FEBF — s3o outros campi além do Maracand, sendo cada um com suas
espacialidades diversas, com percursos e processos formativos diversificados
(Mapa 1). Durante parte do processo de pesquisa que sustenta a presente tese,
acreditei ser possivel investigar todas essas realidades/cotidianos, porém, com
amadurecimento metodolégico realizado pelos trabalhos de campos e entrevistas,

fui observando as reais dificuldades. A distancia dos campi FFP e FEBF foi a maior

4 Contudo, ¢ importante sublinhar um aumento, nos ultimos anos, de investimento na formagao
inicial de professores. Na UERJ, particularmente, a implementacdo de novas modalidades de bolsas
voltadas aos discentes dos cursos de licenciatura, como exemplo o Programa Docéncia
(PRODOCENCIA) iniciado em 2021 e o Programa de Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos
(PROEJAI) iniciado em 2023, possibilita a construgdo de espacostempos de construgdo de
identidades docentes.
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das dificuldades, ir e vir implicou em um investimento de tempo de deslocamento
que ndo foi possivel coadunar com meus trabalhos, estudos e vida doméstica. Aos
poucos entendi que pesquisar cotidianos requer uma proximidade e uma lago com
o objeto a ser investigado e, entdo, decidi recortar o campus Maracana por ser,

também, ambiente presente no meu dia a dia.
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Mapa 1: Localizagdo dos campi UERJ com Licenciatura presencial em Geografia.
Fonte: Marque Filho (2024)

A FEBF estd localizada a uma distdncia de aproximadamente 19,7
quilometros da Avenida Brasil, uma das principais vias da cidade do Rio de Janeiro.
Viajando de transporte privado, como carro ou taxi, o percurso pode levar até 1 hora
e meia, dependendo das condi¢des do trafego. Ja a FFP esté situada a cerca de 26,1
quilometros de distancia da Ponte Rio-Niterdi, uma importante conexdo entre a
capital fluminense e a cidade de Niterdi. A partir de transporte privado, como carro
particular ou servigo de transporte por aplicativo, ¢ de se considerar o tempo de
viagem de até 2 horas, levando em conta as possiveis condig¢des do trafego ao longo
do trajeto. Essa dificuldade logistica acabou por impactar negativamente na
continuidade da pesquisa nesses campi, tornando desafiador o deslocamento para a

realizacdo das atividades previstas. Outro ponto fundamental a ser destacado ¢ que,
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buscando maior aproximagdo com o método cotidiano, entendi ser mais proficuo
concentrar maiores investimentos de tempo no campus Maracana, por também ser
um dos meus ambientes de trabalho.

A questdo central que da norte a pesquisa, que nos instiga a avaliar os
papéis dos componentes das paisagens de licenciatura em Geografia na UERJ e que
move nosso objetivo geral é: como se dd o processo de constru¢ao de identidades
docentes do curso de Geografia no contexto do campus Maracana, que apresenta
diferentes ambientes de formagdo com espacializagdes diferenciadas? Tendo como
objeto de pesquisa entender a relacdo entre as paisagens de licenciatura e a
constru¢ao de identidades docentes neste campus de formacao de professores em
Geografia na UERJ, cabe avaliarmos: como o corpo discente se identifica frente a
futura profissao? Que componentes das paisagens de licenciatura o corpo discente
define como delineadores dessa identidade? Como esses componentes dialogam na
construcao da identidade docente? Como eles perceberam esses componentes ao
longo da formacdo profissional? Como o corpo discente percebe o papel da
construcao dessa identidade para o futuro exercicio profissional?

A hipétese teorica que constitui o pano de fundo da pesquisa ¢ a de que a
construcao de identidades docentes, no contexto da UERJ campus Maracana, da-se
essencialmente no contato dos discentes com a epistemologia da pratica
profissional docente. Ou seja, a mediacdo das dimensdes que cercam os saberes € 0
fazer docente nas paisagens de licenciatura ¢ a chave para a identificacdo com o
magistério.

Dito isso, o objetivo geral da pesquisa de doutoramento foi o de investigar,
a partir de contribui¢des de uma parcela do corpo discente, como sdo interiorizados
valores, significados e sentidos que constituem identidades docentes no curso de
Geografia da UERJ campus Maracana, a luz das paisagens de licenciatura e da
epistemologia da pratica profissional docente.

A partir de nosso objetivo central e com o intuito de alcanca-lo, alguns
objetivos especificos foram tracados. O primeiro objetivo especifico ¢ o de
analisar a constru¢do conceitual sobre paisagens de licenciatura, conceito-chave
utilizado neste trabalho, uma vez que ele fundamenta metodologicamente a forma
como a identidade docente ¢ construida no dmbito da formagdo inicial para o
magistério. O segundo objetivo especifico ¢ resgatar o debate conceitual sobre

identidade docente, uma vez que ¢ esse processo que nos interessa no tocante a
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formagdo de professores de Geografia na UERJ. J4 o terceiro objetivo especifico
reside em investigar e refletir sobre como os componentes das paisagens de
licenciatura em diferentes ambientes de formacdo, que propusemos estudar,
dialogam na constru¢do de identidades docentes. O quarto objetivo especifico
reside em analisar a percepg¢do de parte dos sujeitos envolvidos na Licenciatura em
Geografia, quanto aos componentes presentes nos cotidianos formativos e seus
significados e valores para a construgdo de identidades docentes.

Para o desenvolvimento da pesquisa, optei por caminhos metodologicos
que, a principio, buscam satisfazer cada um dos objetivos especificos. Tendo como
horizonte o primeiro deles, foi fundamental a realizagdo de um resgate
bibliografico, dentro da literatura sobre formacdo de professores, a respeito do
significado de paisagens de licenciatura e epistemologia da pratica profissional. Em
relacdo ao segundo objetivo especifico, entendo ter sido importante valorizar a
bibliografia que trata particularmente dos conceitos de identidade e de identidade
docente para, a partir dessas contribui¢des, analisar a formacao de professores em
Geografia na UERIJ. O terceiro objetivo especifico da pesquisa apontou para a
importancia da andlise de documentos oficiais que ajudam a compreender a
espacialidade, as acdes e as intengdes presentes na formacdo de professores de
Geografia da UERJ campus Maracana — como, por exemplo, o curriculo, ementas
de disciplinas, editais de programas, legislagdes; foi necessario realizar vivéncias
em campo para apurar como as paisagens de licenciatura se destacam nos ambientes
formativos. Ja para o alcance do quarto objetivo especifico, foi necessaria a
realizagio de entrevistas semiestruturadas® e conversas informais com
licenciandos/as de momentos variados do percurso formativo. Essas entrevistas
foram fundamentais, uma vez que elas nos indicaram pistas sobre como as
paisagens de licenciatura constroem, por intermédio da epistemologia da pratica
profissional, identidades docentes em Geografia.

Ao longo do ano de 2022, pude realizar entrevistas semiestruturadas e
diversas conversas com 22 discentes. Contudo, ao longo do texto, apenas dez desses
discentes sdao citados indiretamente com minha base tedrica e conceitual,
contribuindo decisivamente para qualificar percepgdes sobre o processo de

formagdo de professores de Geografia na UERJ campus Maracand. O critério

5 Roteiro das entrevistas semiestruturadas em Anexo.
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central que utilizei para selecionar a contribuicdo mais direta destes dez discentes
reside no fato deles estarem em estdgios mais avangados do processo formativo,
todos os(as) entrevistados(as) estavam, na ocasiao das entrevistas semiestruturadas,
acima do 7° periodo da faculdade®. Essa pequena amostra, dentro do universo
dos(as) entrevistados(as), trouxe falas mais maduras em relagdo ao que se percebe
sobre os espagostempos em que foram tensionados sentidos e valores que incidem
na construc¢do de identidades docentes. Assim, acredito que as falas destacadas ao
longo do texto reproduzem, de algum modo, ao conteudo das percepgdes
expressadas nas falas dos que aqui ndo foram citados.

Como a aceitagdo de publicacdo dos nomes teve pouca aderéncia, decidi
manter todos(as) no anonimato. Outro fato que merece destaque € que, nas
conversas mais informais com discentes, tive maior facilidade de acessar
percepcdes dos/das mesmos/as do que nos momentos de entrevistas mais
formalizados (seja on-line, via plataformas de videoconferéncia, ou entrevistas
gravadas nos corredores do 4° andar da Universidade). A sensacdo que tive era de
que nos momentos mais formais, a escolha das palavras era mais cautelosa, a
preocupacdo em transmitir informagdes sobre o cotidiano passava por mais filtros.

Minha preocupagao com as entrevistas semiestruturadas e com as conversas
com parte do corpo discente passa longe de uma preocupagao tipica de um método
indutivo; ndo tenho, em momento algum, a intencdo de resumir, explicar ou
sintetizar como ¢ a formacdo de professores de Geografia na UERJ campus
Maracana. Entendo que a amostra trazida para o desenvolvimento da pesquisa e
para a produ¢do da tese ¢ muito pequena em relagdo ao total do corpo discente do
curso (sdo 424 matriculas efetivas no ano de 20227). Meu intuito é de investir na
problematizagdo de algumas das percepgdes, inclusive minhas, como também um
ator que participa do processo de formacao de professores.

Para boa parte das pessoas, a palavra "pesquisa" costuma estar associada a
elaboracdo de extensos e abstratos trabalhos cientificos realizados por especialistas
e estudiosos. Esses trabalhos abordam temas complexos e, portanto, sdo redigidos

em uma linguagem inacessivel ao publico em geral. A pesquisa ¢ vista como algo

¢ A periodizagdo do Instituto de Geografia aponta que sdo necessarios, no minimo, oito periodos e,
no maximo, 16 semestres para a conclusao.

7 Dados retirados do Anuério Estatistico de 2023 com base nos dados do ano de 2022, obtidos no
portal DataUERJ (http://www?2.datauerj.uerj.br/index.html), visitado em 20 de janeiro de 2024.
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relacionado a intelectuais e universitarios, que ndo tem relevancia para a vida
cotidiana. Na verdade, a maioria das pesquisas consiste em tarefas que estudantes
universitarios devem realizar para demonstrar sua competéncia perante seus colegas
e receber diplomas e reconhecimento académico.

De forma genérica, o que se observa ¢ que esses trabalhos acabam sendo
arquivados e guardados em bibliotecas universitarias, onde permanecem tranquilos
e raramente sdo consultados, exceto por outros estudantes em busca de referéncias
ou para suas proprias pesquisas (Oliveira, 1983).

No entanto, nos ultimos anos, ao lado dessas pesquisas frequentemente
subutilizadas, tém surgido estudos sociais mais abrangentes, com objetivos mais
precisos e aplicaveis. Diversas instituigdes, desde agéncias governamentais até
corporacdes multinacionais, t€ém financiado e patrocinado projetos de pesquisa
sofisticados, cujo propdsito € conhecer as condi¢des de vida, o comportamento, as
motivagdes e as aspiracdes de grupos sociais especificos.

Minha expectativa ¢ a de que o presente texto tenha, logicamente, também
o mesmo destino, mas que possa servir, em algum sentido, para reflexdes mais
propositivas dentro da pesquisa na formacdo de professores. A possibilidade de
valorizar o cotidiano de forma¢do docente em Geografia na UERJ campus
Maracana ilumina uma série de questdes que, muitas das vezes, sdo renegadas ao
ndo-cientifico e de menor importancia.

Nossa orientacdo tedrico-metodologica € a pesquisa qualitativa, ou seja, esta
baseada em estudos que consideram aspectos subjetivos de fendmenos sociais e do
comportamento humano. Dentro dessa perspectiva teorico-metodologica, e
tomando como pano de fundo a teméatica aqui apresentada, eu, como pesquisador,
preciso identificar que a construcdo de identidades docentes ¢ atravessada por
crencgas, percepcdes, sentimentos e valores, e considerar esses aspectos alimenta
nosso entendimento sobre a formagdo de professores. Compreender o papel na
mediagdo desses atravessamentos na constru¢do de identidades docentes, por meio
das paisagens de licenciatura, possibilita valorizarmos os sujeitos que constituem
cotidianos como autores (Ferrago, 2007).

Essa busca pelas dimensdes que compdem “os miudinhos dos cotidianos”
(Ferrago, 2007, p. 82)) da formagdo de professores de Geografia da UERJ campus
Maracana me permitiu, ao longo da pesquisa, afirmar a importancia da paisagem de

licenciaturas (Freitas, 2016; Straforini e Freitas, 2017, 2019) para pesquisa sobre
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formagdo para o magistério e valorizar os diferentes sujeitos que tecem cotidianos
associados aos espagostempos vividos por eles. Nesse sentido, o mergulho
realizado nos espagostempos que negociam a constru¢ao de identidades docentes
foi ao encontro, entdo, dos sujeitos protagonistas de historias cotidianas que
(re)inventam a formag¢do docente.

Entendo essa constru¢do como um dos movimentos propostos por Alves
(2001, 2008) quando propde algumas alternativas metodoldgicas para responder a
complexidade da pesquisa com cotidiano: tomar narrativas como possibilidades de
aproximagdo com valores, significados e visdes de mundo sobre o magistério,
construidas nos espacostempos formativos da licenciatura. Investigar narrativas
“coloca-se para nds como uma possibilidade de fazer valer as dimensdes de autoria,
autonomia, legitimidade, beleza e pluralidade de estéticas dos discursos dos
sujeitos cotidianos (Ferraco, 2007, p. 86 — grifo do autor). Como j& afirmado
anteriormente, investigar historias narradas se mostra como uma tentativa de
valorizar e dar maior visibilidade a esses sujeitos.

Alves propde “quatro movimentos que caracterizam O0S processos
necessarios para o desenvolvimento das pesquisas nos/dos/com os cotidianos”
(2008, p. 42 — grifos da autora) e, nesse sentido, procurei, ao longo da pesquisa,
balizar-me nesses “processos necessarios”’, com o intuito de me aproximar cada vez
mais do método e de amadurecer intelectualmente minha afinidade recente com

essa perspectiva.

i Executar um mergulho com todos os sentidos no que desejamos
estudar. Além do campus Maracand, a Faculdade de Formagdo de
Professores e a Faculdade de Educagdo da Baixada Fluminense eram
outros campi de interesse, porém, como ja dito, pesquisar o cotidiano
desses diferentes ambientes formativos da UERJ nao foi possivel pela
distancia e os investimentos, sobretudo de tempo. Percebi ser mais
honesto com a comunidade cientifica, com a minha pesquisa, com o
método e, principalmente, comigo mesmo, realizar um recorte nesse
objetivo inicial para, de fato, poder melhor realizar um mergulho em um
ambiente que tenho maior proximidade, conhecimento e intimidade;

ii. Compreender o conjunto de teorias, categorias, conceitos e nocoes

que herdamos e entender seus limites. Assim que minha pesquisa
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atingiu amadurecimento em relagdo aos caminhos a serem percorridos,
mapeei qual seria o arcabouco teorico e conceitual fundamental para o
desenvolvimento da pesquisa, realizei um aprofundamento em busca de
entender as limitagdes e as contribui¢des que a riqueza do cotidiano da
formagao de professores de Geografia da UERJ;

iii. Ampliar o que é entendido por fonte. Acostumado a desenvolver
pesquisas fora da perspectiva do cotidiano, vi-me obrigado a dialogar
com outras fontes de pesquisa que antes ndo tinha intimidade. As
aproximagdes para as entrevistas foram sendo redesenhadas conforme
minha sensibilidade foi agucando percepg¢des que antes passavam
despercebidas no meu dia a dia. O principal aprendizado foi, sem
duvida, o de valorizar o senso comum tal qual Santos (2003), que o
entende como o tipico conhecimento afirmado com base nas
experiéncias vividas e no contato com determinada realidade. Valorizar
0 senso comum me permitiu debater formas de lidar com a diversidade,
com a diferenca e a heterogeneidade do dia a dia e daqueles que a
vivenciam, assim como as diversas e distintas conexdes que existem
(Alves, 2001, 2008).

iv. Escrever de uma nova maneira. A fim de transmitir novas
preocupagdes, problemas, fatos e descobertas que surgem com o0s
eventos, ¢ fundamental adotarmos uma nova abordagem na escrita, para
alcancar aqueles com quem precisamos dialogar, especialmente os
proprios individuos que vivenciam o cotidiano (Alves, 2001, 2008).
Dessa forma, pode-se compartilhar o que vamos compreendendo ao
estudar, juntamente com eles, suas agdes e conhecimentos, em um
processo que Santos (2003) denominou de segunda ruptura

epistemologica®. Outro exercicio novo para mim, acostumado sempre a

8 Essa segunda ruptura epistemologica proposta por Santos (2003) diz respeito a uma critica do autor
sobre a ruptura epistemologica bachelardiana. A ruptura proposta por Bachelard (1996) busca
diferenciar a ciéncia do senso comum; para ele o senso comum ¢ um obstaculo epistemoldgico para
a ascensdo da ciéncia pois nele a experiéncia vivida e compartilhada no tecido social ¢ colocada
acima de tudo, além de ser acritica. Santos expande sua argumentacdo ao afirmar que ¢ necessario
haver uma ruptura dentro da propria ruptura epistemologica, ou seja, uma dupla ruptura
epistemologica. Isso ndo implica na anulagdo da ruptura anterior, primaria, pois ndo ha retorno ao
estado anterior. Em vez disso, implica na transformagao do senso comum com base no conhecimento
cientifico estabelecido. Pois, inicialmente, ocorre uma quebra com o senso comum para estabelecer
a ciéncia, e a segunda ruptura ird transformar o senso comum com base nesse conhecimento (Santos,
2003).
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escrever na terceira pessoa do plural e enraizado na escrita cientifica que
aprendi ao longo dos meus anos de graduagdo na Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro e de mestrado no Instituto de
Pesquisa e Planejamento Urbano e Regional da Universidade Federal do

Rio de Janeiro.

Este trabalho esté estruturado em 5 momentos, incluindo esta Apresentagao
(Secdo 1) e as conclusdes finais (Secdo 5). Na Se¢do 2, Paisagem e epistemologia
da pratica profissional na formagdo de professores, encontra-se todo um esforgo
de sistematizagdo das principais contribui¢des teoéricas e metodologicas que
embasam minha pesquisa, em que resgato os conceitos paisagens de licenciatura
(Freitas, 2016; Straforini e Freitas, 2017, 2019) e de epistemologia da pratica
profissional dos professores (Tardif, 2000, 2014). Nele ainda realizo um resgate
bibliografico de referéncias sobre o conceito de paisagem e trago um debate sobre
como ele apresenta forte poténcia nas investigacdes acerca da formacdo de
professores de Geografia. O conceito de além de abrir percepcdes para o fato de
que existem simbolos, significados e valores impregnados nas dinamicas que
cercam a formagdo de professores, traz uma forte influéncia de como encaminhar
metodologicamente uma pesquisa que se preocupe com miudezas do cotidiano da
formacao de professores de Geografia.

Na terceira Secdo, Formagdo inicial de professores em Geografia e
identidade profissional dos professores na UERJ campus Maracand, reflito sobre
o conceito de identidade profissional docente e como a formacgdo inicial de
professores auxilia na construgdo do habitus, da prdxis e da ethos docente. E
importante aqui destacar que essa reflexdo busca pensar a especificidade do
processo de formagdo de professores de Geografia na realidade da UERJ campus
Maracana, onde se verifica uma espacialidade atravessada por diversas variaveis.

Na Secdo 4, Paisagens de licenciatura na UERJ campus Maracand,
procurei destacar algumas das paisagens de licenciatura mais percebidas pelos
discentes entrevistados ao longo dos anos de 2022 e 2023. Curriculo, disciplinas,
estagios supervisionados e programas de bolsas voltados para a formacdo de
professores sdo exemplos de paisagens que comunicam significados, valores e

visdes de mundo que irdo balizar a construcao do que € ser professor de Geografia.
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1.3.
Os sujeitos e os ambientes formativos

Quanto aos sujeitos com quem aprendi e construi trocas a respeito dos
processos que cercam a formagao de professores de Geografia na UERJ campus
Maracana, entendo que seria enriquecedor trazer a contribui¢do dos mais diversos
atores que participam dos cotidianos desse processo, entretanto, devido as restrigdes
de tempo e aos prazos estabelecidos para a realizagdo da pesquisa, foi possivel
resgatar as contribui¢cdes de apenas uma parte do corpo discente que participa do
processo de formagao de professores. Isso significa que a maior parte dos discentes
envolvidos nesse processo ndo pode ser incluido na amostra ou no escopo da
pesquisa. Em outras palavras, a pesquisa se concentrou em uma parcela especifica
dos alunos por conta de dois motivos: primeiro, devido a necessidade de cumprir
prazos definidos ou a limitagdo de recursos disponiveis para a realizagdo do estudo;
segundo que percebi nas contribui¢des citadas falas que ecoam as demais.

A escolha pelos dez discentes dentro do universo entrevistado se da pelo
fato da troca construida com esses discentes me parecerem mais proveitosas em
relagdo aos rumos que a pesquisa se encaminhava nos momentos das conversas e
entrevistas semiestruturadas. As repostas obtidas nessas conversas foram, no
contexto em que elas foram realizadas, enriquecedoras e ja formaram um conjunto
de informagdes que me levaram a enveredar trajetdrias de pesquisa até entdo novas
para mim. Assim, ¢ importante reconhecer que, embora a pesquisa forneca insights
valiosos, sua representatividade pode estar restrita a amostra estudada, e os
resultados devem ser interpretados com essa ressalva em mente.

Percebo que o processo de formagao de professores de Geografia na UERJ
¢ caracterizado por uma aparente homogeneidade. Isso ocorre devido a presenga de
diferentes centros de formagdo dentro da universidade. Esses centros, situados em
diversos ambientes e campi, tém historias distintas e acumulam experiéncias
diversas, muitas vezes marcadas por disputas de poder e impactadas de maneiras

multiplas pelas politicas publicas de Educacao.
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Portanto, seria uma tarefa dificil e at¢ mesmo inadequada tentar reduzir
todos os processos formativos para o ensino de Geografia na UERJ a um tnico
significado ou identidade. Cada centro de formacdo tem suas peculiaridades, suas
praticas pedagdgicas e seus objetivos especificos, refletindo as diferentes realidades
e contextos nos quais estdo inseridos. Dessa forma, ¢ fundamental reconhecer e
valorizar essa diversidade, ao invés de buscar uma uniformidade que ndo
corresponde a complexidade e a riqueza dos processos de formagao de professores
na universidade.

Destacam-se, nesse contexto, dois Institutos que sistematizam as agdes
formativas em Geografia: o Instituto de Geografia, localizado no proprio edificio
da Universidade no campus Maracana, e o Instituto de Aplicacdo Fernando
Rodrigues da Silveira, antigo CAp-UERJ.

Segue, aqui, uma breve apresentacdo dos discentes que estdo colocados
como atores no presente texto, e dos campi UERJ onde se desdobram os processos

formativos da licenciatura em Geografia do campus Maracana.

1.3.1.
Discentes

Como ja indicado anteriormente, do total de 22 discentes entrevistados de
modo formal, trago a contribuicdo de dez deles(as) e, mesmo ndo nomeando
diretamente cada participante pelas razdes ja explicitadas, acredito ser necessario
apresentar um perfil dos(as) entrevistados(as) como uma forma de minimamente
indicar de onde partem essas percepgoes e falas.

Segue, abaixo, uma breve caracterizacdo de como eles(as) se identificaram
durante as entrevistas que ocorreram nos corredores do 4° andar do campus
Maracana, e algumas informagdes que ajudam a compreender as percepgdes aqui

exploradas.

Entrevistada A

- Identifica-se como uma mulher, branca, com 26 anos de idade e educadora;
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- No momento da entrevista, no segundo semestre de 2022, estava cursando o 9°
periodo de sua formacgdo académica, faltando apenas o Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC) para concluir sua graduacao;

- Durante sua trajetoria académica, dedicou-se ao curso, completando todas as
disciplinas de Estagio Supervisionado. Embora nao tenha participado de programas
ou projetos com bolsa, manteve-se sempre interessada em aprimorar suas
habilidades e conhecimentos na area educacional;

- Demonstra um forte desejo de ingressar na carreira do magistério,
comprometendo-se a contribuir de forma significativa para a educagdo e o
desenvolvimento de seus futuros alunos. Sua paixdo pelo ensino e sua disposi¢ao
para enfrentar os desafios da profissao destacam-na como uma futura, promissora

e comprometida com a educagao.

Entrevistado B

- Identificou-se como um rapper, homem, professor;

- Na época da entrevista, no primeiro semestre de 2022, estava cursando o 10°
periodo de sua formagao académica.

- Ja realizou todas as disciplinas de Estagio Supervisionado com entusiasmo. Além
disso, teve a oportunidade de ser bolsista do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), em que pdde desenvolver um pouco suas habilidades
como educador, contribuindo para o desenvolvimento de atividades em ambiente
escolar;

- Antes mesmo de ingressar na UERJ, j4 manifestava o desejo de seguir a carreira
do magistério. Apresenta, em suas falas, paixdo pelo ensino que, aliada ao seu
talento como rapper, torna-o um futuro profissional inspirador, capaz de impactar

positivamente a vida de seus alunos.

Entrevistado C

- Identificou-se como homem, cis, de 25 anos de idade;

- Na ocasido da entrevista, estava cursando o 7° periodo de sua graduagdo, no
segundo semestre de 2022. Desde antes de ingressar na faculdade, demonstrava
interesse em seguir a carreira de professor. Esse interesse pelo ensino e pelo
compartilhamento de conhecimento o acompanha, segundo suas proprias palavras,

desde os primeiros anos de sua vida académica;
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- Com uma identidade docente em constru¢do e uma trajetéria académica em
constante desenvolvimento, ele se destaca como um futuro profissional com

vontade de enfrentar os desafios e contribuir de forma significativa para a educagao.

Entrevistada D

- Identificou-se como uma mulher, preta, com 28 anos;

- Na ocasido da entrevista, estava cursando o 9° periodo de sua graduagdo. Embora
ainda ndo tenha certeza se seguird a carreira do magistério, essa possibilidade se
apresenta como uma op¢ao promissora para seu futuro profissional;

- Durante sua jornada académica, pdde realizar todas as disciplinas de Estagio
Supervisionado e, segunda ela, conseguiu explorar diferentes anos letivos, fato que
incentivou diretamente na possibilidade de exercer a profissdo no futuro;

- Além das disciplinas de estagio supervisionado, ela destaca que aprendeu muito
no cotidiano, por meio de interagdes informais com alguns professores, mais
especificamente fora do ambiente de sala de aula. Essas experiéncias e trocas de
conhecimento contribuiram significativamente para seu desenvolvimento
profissional, ampliando sua visdo sobre a pratica docente e fortalecendo seu
interesse pelo magistério. Essa aprendizagem informal complementou sua
formag¢do académica de maneira enriquecedora, preparando-a para os desafios que

possam surgir em sua futura carreira.

Entrevistado E

- Homem, hétero, preto, morador da Zona Oeste, 25 anos de idade; - Cursando o
11° periodo da faculdade;

- Embora tenha o desejo de seguir na docéncia, mantém a mente aberta em relagao
as possibilidades profissionais futuras. Para ele, ¢ importante explorar diversas
areas e oportunidades de trabalho, sem limitar suas escolhas apenas a carreira do
magistério;

- Sua formagdo académica sdlida e sua disposicao para aprender e se desenvolver
continuamente o capacitam para enfrentar os desafios do mercado de trabalho, seja
na area educacional ou em outras areas de atua¢do. De acordo com o entrevistado,
a sua localizagdo na Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro, especificamente na
Barra da Tijuca, acrescenta uma perspectiva diferenciada a sua experiéncia,

enriquecendo sua visdo de mundo;
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Entrevistado F

- Identificou-se como um homem, negro, hétero e cristdo, 23 anos, 8° periodo;

- Embora tenha o desejo de seguir o magistério, ndo o v€ como sua principal
possibilidade profissional no momento;

- Demonstrou interesse na area educacional, ao participar de monitoria na rede
privada, onde teve a oportunidade de contribuir para o ensino e aprendizado de
outros alunos e desenvolver habilidades pedagogicas;

- Segundo o entrevistado, a sua participacdo no Programa Residéncia Pedagogica
(PRP) proporcionou-lhe uma valiosa experiéncia pratica no ambiente escolar, onde
teve a oportunidade de vivenciar o cotidiano da sala de aula, interagir com alunos e
colaborar com professores experientes;

- Realizou todos as disciplinas de Estagio Supervisionado em um espago curto de
tempo, cursando duas disciplinas concomitantemente que, de acordo com o
entrevistado, levou-o a ter uma grande experiéncia no Instituto de Aplicagdo

Fernando Rodrigues da Silveira.

Entrevistado G

- Identificou-se como um homem, 25 anos de idade, 8° periodo;

- Durante sua formacdo académica, participou do PIBID, o que, segundo o
entrevistado, proporcionou-lhe uma experiéncia enriquecedora no ambiente
escolar. Sua participagdo no PIBID permitiu que acompanhasse de perto uma
professora em uma escola estadual, concedendo-lhe experiéncias valiosas sobre a
realidade do ensino e os desafios enfrentados pelos educadores no dia a dia;

- Ele destacou, em diversos momentos, que essa experiéncia foi fundamental para
ampliar sua compreensdo sobre o funcionamento das escolas e o contexto

educacional, contribuindo para sua formagao como futuro profissional da area.

Entrevistada H

- Identificou-se como uma mulher negra, de esquerda, tricolor, cursando ultimo
periodo.

- Atualmente, no ultimo periodo de sua graduagao, ela tem se destacado ndo apenas
por sua dedicacdo aos estudos, mas também por seu engajamento em questdes

sociais e politicas;
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- Participou como voluntéria do PIBID, onde teve a oportunidade de vivenciar o
ambiente escolar e contribuir para o ensino de Geografia;

- Além disso, a entrevistada entende que, por cursar duas habilitagdes, bacharelado
e licenciatura, possibilita-a obter uma compreensdo ampla e abrangente da
Geografia, permitindo-lhe explorar diferentes perspectivas e areas de atuacdo
dentro da disciplina.

Seu interesse pelo magistério, aliado ao seu posicionamento politico e social, faz

dela um potencial na profissao.

Entrevistado 1

- Identificou-se como um homem, cursando, na ocasido da entrevista, o 8° periodo;
- Durante sua jornada universitéria, teve a oportunidade de se envolver ativamente
como bolsista de iniciagdo cientifica, o que enriqueceu sua formagdo académica e
proporcionou experiéncias valiosas na pesquisa e na produc¢do de conhecimento;

- Destacou, durante a entrevista, a importincia das disciplinas de outros
departamentos para a compreensdo da Geografia, reconhecendo a
interdisciplinaridade como um elemento fundamental para uma visdo ampla e
contextualizada da area de estudo. Entretanto, lamenta o fato de que, em algumas

situacdes, essas disciplinas s3o ministradas por bolsistas e pds-graduandos.

Entrevistada J

- Identificou-se como uma mulher, branca e periférica;

- Para ela, a jornada académica vai além da mera obtencdo de conhecimento, ¢ uma
oportunidade de transformacdo pessoal e profissional. Participar do programa
Residéncia Pedagogica foi uma experiéncia enriquecedora, em que teve a
oportunidade de vivenciar o ambiente escolar e o cotidiano docente de forma mais
proxima;

- Na ocasido da entrevista, estava cursando o 8° periodo da graduagdo e vé no
magistério ndo apenas uma profissao, mas uma oportunidade de mudar de vida e de
sua familia em constru¢do. Sua participagdo no PRP reforgou seu desejo de seguir
na carreira docente, pois percebeu o potencial transformador que a educag@o possui

na vida das pessoas e na sociedade como um todo.



44

1.3.2.
Universidade do Estado do Rio de Janeiro e Instituto de Aplicagao
Fernando Rodrigues da Silveira

Assim como ocorre com as licenciaturas da UERJ campus Maracana, a
formagdo de professores de Geografia se desdobra fundamentalmente em dois
ambientes formativos com espacialidades diversas. Além das aulas ofertadas pelo
Instituto de Geografia e por outros departamentos e faculdades da Universidade®, o
corpo discente precisa cumprir a maior carga horaria das disciplinas de Estagio
Supervisionado curricular obrigatério no Instituto de Aplicagdo Fernando
Rodrigues da Silveira, conhecido como CAp-UERJ. Nesse sentido, esses dois
campi constituem os espacos em que o corpo discente constrdi identidade
disciplinar e profissional.

O campus Maracand da UERIJ estd estrategicamente localizado na Zona
Norte do Rio de Janeiro, ocupando um lugar proeminente no cenario educacional e
cultural da cidade. Situado préximo aos bairros da Mangueira, Sdo Francisco
Xavier, Vila Isabel, Tijuca e Praga da Bandeira, o campus no bairro do Maracana
conta com uma rede de transportes diversa que, em linha geral, possibilita facilidade
de acesso de boa parte da cidade do Rio de Janeiro a Universidade. Proximas da
Universidade se encontram as estagdes de Metrd e de trem da Supervia; a estagao
de metr6 do Maracana ¢ parte da Linha 2, que liga a Pavuna a Botafogo, passando
por diversos bairros da Zona Norte e da Zona Sul da cidade. Essa estagdo ¢ uma das
mais movimentadas da cidade, especialmente em dias de jogos ou eventos no
estadio. Conta também como uma densa rede de 6nibus que conectam a regido a
outros bairros da cidade. Ha diversas linhas que passam pela regido, oferecendo
opcdes de deslocamento para diferentes pontos da cidade.

A trajetoria da UERJ remonta ao dia 4 de dezembro de 1950, quando foi
promulgada a lei municipal n® 547, marco inaugural que delineou os primeiros

passos dessa renomada instituicdo. Ao longo das décadas subsequentes, a UERJ

° Contexto mais bem explicitado e problematizado na Secdo 4 (Paisagens de licenciatura e
epistemologia da pratica docente na UERJ campus Maracana)
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floresceu e consolidou sua posi¢do como uma das principais instituicdes de ensino
superior do pais. Seu prestigio no cenario académico brasileiro ¢ inequivocamente
respaldado pela exceléncia da formagao proporcionada, pelo vigor de sua produgao
cientifica, pela abrangéncia dos projetos de extensdo em curso, pela difusdo cultural
que promove e pelos inimeros servicos que oferece a comunidade.

No periodo pos-Segunda Guerra Mundial, houve uma crescente demanda
por educacdo universitaria no Brasil, impulsionada pelo desenvolvimento
econdmico e social do pais (Brito e Cunha, 2009). Assim, em 1952, o entdo
governador do estado, Miguel Couto Filho, criou a Fundacdo Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (FUNRJ), com o objetivo de estabelecer uma instituigao
de ensino superior publica e de qualidade. A FUNRJ foi responsavel por coordenar
o desenvolvimento das faculdades e escolas superiores ja existentes, bem como pela
criagdo de novas unidades académicas.

Demonstrando um compromisso inabaldvel com a qualidade do
atendimento ao publico e a constante melhoria de seus servigos, a Universidade
assumiu a vanguarda na instauracdo de uma Ouvidoria propria, tornando-se a
pioneira no estado do Rio de Janeiro a estabelecer tal 6rgdo de exercicio da
cidadania. Pautada por valores de igualdade e diversidade, a institui¢do também se
notabilizou por ser precursora na implementacdo do sistema de cotas para ingresso
via vestibular.

Inaugurada sob o nome de Universidade do Distrito Federal (UDF), a
instituicao diferenciou-se de sua antecessora homonima, fundada em 1935 e extinta
em 1939, ao trilhar um caminho de consolidagdo e reconhecimento como uma
referéncia em educagdo superior, pesquisa e extensao na Regido Sudeste. Ao longo
desse percurso, a denominacdo da Universidade acompanhou as vicissitudes
politicas da época: em 1958, foi rebatizada como Universidade do Rio de Janeiro
(URJ); em 1961, ap6s a transferéncia do Distrito Federal para a recém-inaugurada
Brasilia, adotou o nome de Universidade do Estado da Guanabara (UEG);
finalmente, em 1975, assumiu sua denominagao definitiva como Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

Fruto da fusdo da Faculdade de Ciéncias Economicas do Rio de Janeiro, da
Faculdade de Direito do Rio de Janeiro, da Faculdade de Filosofia do Instituto La-
Fayette e da Faculdade de Ciéncias Médicas, a UERJ expandiu-se ao longo dos

anos, incorporando novas unidades e criando outras em resposta as demandas
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académicas e sociais. As institui¢des fundadoras somaram-se entidades como a
Escola Superior de Desenho Industrial, o Hospital Geral Pedro Ernesto, a Escola de
Enfermagem Raquel Haddock Lobo, entre outras. Além disso, novas unidades
foram estabelecidas para atender as necessidades emergentes da Universidade e da
comunidade, como o Instituto de Aplicacdo. Ao longo de sete décadas de existéncia,
a UERJ expandiu-se em dimensao, infraestrutura e relevancia nos ambitos regional
e nacional'?.

Nesse contexto histdrico, surgiram movimentos e debates em prol da criacao
de novas universidades publicas, especialmente nos estados mais populosos e

industrializados, como era o caso do Rio de Janeiro, que inclusive valorizavam e se

espelhavam na UERJ. Como apontam Brito e Cunha (2009):

A Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) foi o ponto de partida/chegada
para aqueles que planejavam repensa-la e, sucessivamente, a USP, o ITA, a UNB,
podem ser apontados como pegas-chaves da historia da Universidade brasileira.
Apés a criagdo de uma estrutura psicologica coletiva sobre os rumos e
desenvolvimento dessa Universidade Critica, a Reforma Universitaria passa a ser
0 proximo passo para a manutencdo dessa utopia: a autonomia e liberdade de
organizagao e de expressao (p. 56).

Ao longo dos anos seguintes, a FUNRJ expandiu-se e consolidou-se como
uma importante instituicdo de ensino e pesquisa, agregando novas faculdades e
centros de exceléncia em diversas areas do conhecimento. Em 1975, foi promulgada
a Lei Estadual n° 2835, que transformou a FUNRJ na Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ), conferindo-lhe autonomia universitiria e status de
instituicao de ensino superior completa e independente.

O campus Francisco Negrao de Lima, situado no bairro do Maracana, na
zona norte da cidade do Rio de Janeiro (Mapa 2), foi construido onde antes existia
a Favela do Esqueleto. O nome da favela derivava da estrutura inacabada de um
hospital ptblico que ficou abandonada no local. Apos sua conclusdo, esse hospital
se tornou o atual Pavilhdo Haroldo Lisboa da Cunha.

Oficialmente inaugurado em 1976, o campus ocupa uma area construida de
mais de 160.000 metros quadrados. Ele conta com 292 salas de aula, 12 bibliotecas,
24 auditorios e 111 laboratdrios, distribuidos entre o pavilhdo Jodo Lyra Filho e o

pavilhdo Haroldo Lisboa da Cunha. Além das instalagdes académicas, o campus no

10 https://www.uerj.br/a-uerj/a-universidade/
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Maracana também oferece espacos importantes dedicados a atividades artisticas e
culturais, como o teatro Odylo Costa Filho (o segundo maior teatro do estado do

Rio de Janeiro), a galeria Candido Portinari e a Concha Acustica Marielle Franco.
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Mapa 2: Localizagdo da UERJ campus Maracana.
Fonte: Marques Filho, 2024.

Desde entdo, a UERJ tem desempenhado um papel fundamental na
formacao de profissionais qualificados, na producdo de conhecimento cientifico e
tecnoldgico, e no desenvolvimento social e cultural do estado do Rio de Janeiro e
do Brasil como um todo. Com uma trajetéria marcada por conquistas e desafios, a
UERJ continua a ser uma referéncia no cenario educacional brasileiro,
comprometida com a exceléncia académica, a inclusdo social e a promogao do bem-
estar da sociedade.

A posicao geografica da UER]J ¢ privilegiada, cercada por uma diversidade
de atrativos que refletem a rica esséncia da cidade. A proximidade com o Estadio
do Maracana, o maior templo do futebol brasileiro, confere & universidade um
ambiente dindmico e pulsante, onde a energia do esporte se entrelaca com a busca

pelo conhecimento académico.
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Além disso, a UER]J est4 proxima a outros marcos iconicos, como o Parque
Quinta da Boa Vista, que abriga o majestoso Paldcio de Sao Cristovao, antiga
residéncia imperial e atualmente Museu Nacional. A presenga desse patrimoénio
historico e cultural adiciona uma dimensdo Unica ao ambiente universitario,
promovendo a interacdo entre a academia e a histéria viva da cidade. O Grémio
Recreativo Escola de Samba Estagdo Primeira de Mangueira também fica préxima
ao campus Maracand, conferindo, assim, uma posi¢do singular e estratégica da
Universidade no cora¢do da metrdpole carioca, ndo apenas desempenha um papel
vital na educagdo superior, mas também se torna um elemento essencial na tessitura
da identidade cultural e intelectual da cidade.

A UERIJ ¢ palco de uma ampla variedade de eventos que desempenham um
papel crucial em sua dinamica académica, cultural e social. Estes eventos, que vao
desde congressos e semindrios até festivais culturais e esportivos, desempenham
um papel fundamental na promoc¢do do intercAmbio de conhecimento, na
disseminagdo da cultura e no fortalecimento dos lagos entre a comunidade
académica e a sociedade em geral. Os congressos e seminarios realizados na UER]J
oferecem um espago para a apresentacdo e discussdo de pesquisas cientificas e
académicas, promovendo a colaboracdo entre pesquisadores de diferentes areas do
conhecimento e incentivando o avango do saber em diversas disciplinas. Esses
eventos contribuem significativamente para a proje¢ao da Uerj como um centro de
exceléncia em pesquisa e inovagao.

Além disso, os festivais culturais organizados pela UERJ oferecem uma
plataforma para a expressao artistica e cultural, destacando a diversidade e a riqueza
da produgdo cultural dentro e fora da universidade. Esses festivais ndo apenas
enriquecem a vida cultural da comunidade académica, mas também proporcionam
oportunidades para o engajamento da sociedade em atividades culturais diversas.

Os eventos esportivos realizados na UERJ desempenham um papel
importante na promog¢ao da saude e do bem-estar entre estudantes, professores e
funciondrios. Além disso, esses eventos contribuem para o espirito de camaradagem
e trabalho em equipe, fortalecendo os lagos de solidariedade e cooperagdo dentro
da comunidade universitaria.

Em suma, os eventos realizados na UERJ desempenham um papel vital na

promocao do conhecimento, da cultura e do bem-estar, destacando o papel central
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da UERJ como uma institui¢cao de ensino superior comprometida com a exceléncia
académica e o desenvolvimento da sociedade.

Em rela¢do ao outro ambiente que € chave na formacgdo de professores de
Geografia da UERJ campus Maracand, o Instituto de Aplicacdo Fernando
Rodrigues da Silveira, vale destacar que o mesmo surge a partir de um desdobrando
politico que remonta o surgimento dos Colégios de Aplicacdo dentro do contexto
nacional. Os Colégios de Aplicagdo, desde suas origens, representam uma frente de
significativa inovagdo, servindo como laboratoérios para uma ampla gama de
licenciandos no pais (Frangella, 2000). Funcionam como institui¢des
experimentais, onde os alunos de licenciatura t€ém a oportunidade de explorar sua
criatividade, o que possibilita a circulagdo de novas ideias, metodologias e praticas
em sala de aula. Os ambientes proporcionados pelos Colégios de Aplicagdo também
sdo fontes de uma variedade de pesquisas que envolvem professores do Ensino
Fundamental, Médio e Superior, assim como os estudantes desses niveis de ensino.
As interagdes entre professores e alunos em diferentes situagdes de ensino-
aprendizagem geram um ambiente tnico dentro da rede de ensino. Dessa forma, os
Colégios de Aplicagdo ndo sdo apenas locais onde o conhecimento ¢ reproduzido,
mas também onde ¢ produzido (Moraes, 2018).

E importante destacar que os Colégios de Aplicagdo, por estarem em
diversas realidades, apresentam diferencas entre si. No entanto, ¢ inegavel que
representam bons exemplos de autonomia em varias dimensdes, como curriculo,
estrutura organizacional e modelo de carreira docente. Originados a partir de ideias
e educadores que buscavam um modelo inovador dentro da educagdo nacional,
como Anisio Teixeira, os Colégios de Aplicacdo surgem em um contexto de
preocupacdo com a formagao dos professores no pais.

Ao investigar a origem, 0s objetivos e o contexto em que surgiram as ideias
para a implantagdo dos Colégios de Aplicacdo, Frangella (2000) fornece um
panorama importante a ser considerado. Essa perspectiva remete aos aspectos
caracteristicos dessas instituicdes, que merecem destaque e podem ser resumidos
da seguinte forma:

1. Construcao de conhecimento: Os Colégios de Aplicacdo sao ambientes onde

professores e licenciandos realmente produzem conhecimento.
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2. Articulagdo entre as trés dimensdes do professor: Saber de referéncia,
conteudos escolares e Ciéncias da Educag¢do sdo articulados para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

3. Aprendizado com diferentes niveis de ensino: Os licenciandos tém a
oportunidade de aprender com os diferentes niveis de ensino, reconhecendo
as diferengas entre a pratica no Ensino Superior e no Ensino Bésico.

4. Enfase na inovagdo: Os Colégios de Aplicagdo se destacam pelo
desenvolvimento de metodologias para o ensino-aprendizagem de
conteudos e valores, contribuindo para a organizacdo curricular tanto das

escolas quanto das universidades.

O surgimento do Colégio de Aplicacdo da UERJ (CAp-UERIJ), que depois
¢ transformado em Instituto da Universidade, com autonomia igual aos demais
institutos universitarios, como esta relacionado aos desdobramentos do Decreto-Lei
9.053, promulgado em 12 de margo de 1946, que estipulava que todas as Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras das universidades publicas deveriam organizar um
Colégio de Aplicacdo. Esse desdobramento envolveu debates dentro da entdo UDF,
que, onze anos ap6s a promulgacdo do Decreto-Lei, estabeleceu seu Ginasio de
Aplicagdo em 1957. Mais tarde, em homenagem ao seu primeiro diretor e fundador
do Ginasio, e apds a implantagdo dos cursos equivalentes ao ensino médio atual, a
escola recebeu o nome de Colégio de Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira
(Moraes, 2017).

Quando o CAp-UER] iniciou suas atividades, havia apenas algumas turmas,
uma de cada série. Desde o inicio, o colégio demonstrou um claro enfoque e
valorizacdo da abordagem humanistica, uma caracteristica que perdura em sua
estrutura até os dias atuais. Apds uma década de funcionamento, o CAp-UERI foi
desvinculado da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o que proporcionou
maior autonomia para o desenvolvimento de suas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo dentro de seu ambiente educacional. De acordo com o Projeto Politico

Pedagdgico do Instituto:

A relativa autonomia ndo modificou os objetivos que eram origem ao colégio. O
mesmo ato executivo confirma o CAp/UERJ como “unidade de experimentacao e
aperfeicoamento metodologico e didatico do ensino de nivel médio”, além de
“centro de treinamento dos alunos da Faculdade de Educacao” (2013, p. 5).
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Na década de 1970 foi estabelecido o horario integral no CAp-UERJ, o que
possibilitou explorar diversas oportunidades para consolidar projetos em varias
areas do conhecimento, assim como projetos inovadores e integradores. Uma
caracteristica essencial da estrutura do Instituto ¢ o forte espirito académico
presente nas atividades escolares. A busca pela exceléncia por parte do corpo
docente orienta as atividades de forma a envolver os alunos dos diferentes niveis de
ensino presentes no ambiente. O ingresso no corpo docente ocorre por meio de uma
carreira universitaria, refor¢ando o carater académico do CAp-UERJ. Os concursos
publicos foram introduzidos na década de 1980, consolidando ainda mais o perfil
académico da instituigao.

A mudanca de nomenclatura, de Colégio de Aplicagdo para Instituto de
Aplicagdo, ocorreu em 1998, devido ao reconhecimento do valor académico da
unidade da UERJ e as consideragdes sobre os recursos fisicos disponiveis na €poca.
No entanto, ¢ comum ainda se referir a ele como CAp-UERJ, em parte devido a sua
localizagdo externa ao campus Maracana.

Essa mudanga para Instituto solidificou a unidade ndo apenas como um
colégio, onde estudantes de diferentes realidades sociais sdo formados e apresentam
altos indices de aprovagdo em avaliagdes externas, mas também como um ambiente
de pesquisa e extensdo voltado para a pratica de ensino. O Instituto de Aplicacao
Fernando Rodrigues da Silveira ¢ simultaneamente uma escola, seguindo uma
estrutura organizacional legal, e um espaco de pesquisa e extensdo direcionado para
a pratica educativa.

Localizado no bairro do Rio Comprido, no Rio de Janeiro (Mapa 3), sua
sede fica na Rua Bardo Itapagipe, nimero 96, em uma regido tradicional da cidade
do Rio de Janeiro, situada na Zona Norte proximo aos bairros da Tijuca, Estacio e
Praca da Bandeira, e ¢ conhecido por sua diversidade cultural, com uma mistura de
residéncias, comércios e instituicdes de ensino.

O Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira ¢ uma institui¢ao
de ensino publico vinculada a UERJ, sendo reconhecido por oferecer uma educagao
de qualidade com um curriculo que valoriza ndo apenas os aspectos académicos,
mas também o desenvolvimento pessoal e social dos estudantes. Além de dispor do

Ensino Fundamental e Médio, o Instituto também oferta: disciplinas do Ensino
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Superior que estdo diretamente ligadas com as licenciaturas da UERJ!!; formagdo
continuada com curso de mestrado profissional no Programa de P6s-Graduagao de
Ensino em Educagdo Basica (PPGEB), desde 2014, e; acesso ao Programa de

Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, desde o segundo semestre de 2023.
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Mapa 3: Localizagado do Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira.
Fonte: Marques Filho, 2024.

A localizagdo do Instituto no Rio Comprido proporciona acesso para os
estudantes e suas familias, a partir, fundamentalmente, de linhas de 6nibus que
circulam por parte significativa da cidade e confluem para perto de uma das
avenidas principais do bairro. A estagdo de Metrd mais proxima, Estéacio, fica a 15
minutos a pé.

Prestes a completar 67 anos, o Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues
da Silveira, ao longo de sua histéria, tem sido reconhecido como um centro de
ensino exemplar, tanto dentro quanto fora da UERJ, destacando-se ndo somente

como local de estagio e na formagdo em ensino, mas também como importante

! As aulas podem ocorrer tanto no campus Maracand quando no campus do Instituto de Aplicagdo.
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centro de producao de conhecimento, de pesquisa, de extensao, sendo bem avaliado
pelas secretarias de Educacdo, pela comunidade universitaria e pela sociedade em
geral. Apesar das dificuldades politicas e econdmicas vividas pela Universidade
entre 2015 e 2017 e no periodo pandémico, o colégio vive um aumento nas
matriculas, voltando a se destacar gradualmente nas suas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, tendo como lema a propor¢cdo de uma educacdo publica,
gratuita e de qualidade.

O Instituto tem cerca de 1.117 alunos da educacao basica e recebe estudantes
de graduacdo da UERJ para estagios. O colégio conta com aproximadamente 210
servidores entre docentes e técnicos administrativos, além de trabalhadores

terceirizados para servigos de seguranga, limpeza e manutengio!?,

12 Dados retirados do Anuario Estatistico de 2023 com base nos dados do ano de 2022, obtidos no
portal DataUERJ (http://www?2.datauerj.uerj.br/index.html), visitado em 20 de janeiro de 2024.



http://www2.datauerj.uerj.br/index.html
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2.
Paisagens de licenciatura e epistemologia da pratica
profissional na formagao de professores

A pesquisa no campo da formagdo de professores no Brasil tem sido
permanentemente foco de debates contemporaneos na Educacdo. Autores, como
Gatti (2010, 2013,2014) e André (2010, 2012), vém nas ultimas décadas realizando
pesquisas na formacdo de professores no pais e evidenciam uma lacuna entre
licenciatura e seus contextos de atuacdo profissionais. Ou seja, a formagdo de
professores como campo de pesquisa tem aberto, nas duas ultimas décadas, um
leque amplo de debates que conduzem interpretagdes sobre diversas dimensdes que
cercam a construcdo profissional para o magistério.

Compreender o estado da arte da formacdo inicial de professores nas
licenciaturas e quais os tipos de formagao sdo ofertados aos futuros professores tém
sido preocupacdes norteadoras desses autores. Uma pesquisa sobre a literatura a
respeito da formacdo de professores nos permite identificar que sdo plurais e
proficuas as colaboragdes que surgem, sobretudo, de experiéncias e de prismas
teoricos-metodologicos diversos que se dedicam a refletir o processo de formagao
de professores autdbnomos. Nesse cendrio, destacamos as contribui¢cdes de Vesentini
(2010) e Diniz (2010) que buscam ressaltar e deixar expostas as dificuldades
enfrentadas pelo magistério nas ultimas décadas.

Também ganham énfase os debates sobre a importancia de momentos

particulares dentro da formagdo de professores, como ocorre com as disciplinas de
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Estagio Supervisionado ou Pratica de Ensino. Aqui, salta aos olhos trabalhos como
os de Oliveira (2010), Pimentel e Pontuschka (2014, 2015), que afirmam a
importancia de construirmos um olhar mais atencioso aos campos de estagio
supervisionado.

Porém, o esfor¢o empregado aqui busca trazer uma especificidade dentro
desse campo maior de pesquisas. A despeito da importancia das ideias apresentadas
por estes autores, na presente pesquisa, centraremos nossa atengao no conceito de
paisagens da licenciatura, conforme proposto por Freitas (2016) e Straforini e
Freitas (2017, 2019), nossa referéncia conceitual para a analise da formagdo de
professores de Geografia na UERJ. Acreditamos que esse exercicio de reflexao
sobre o processo de formagao de professores, a partir desse conceito, permite-nos
metodologicamente investigar e entender como esse processo ¢ permeado de
subjetividades diversas, visdes de mundo, preferéncias tedrico filoséficas, signos
culturais e valores que incidem diretamente na constru¢do da identidade docente.

A partir de colaboragdes de Tardif (2002), partimos da premissa do
professor como um ator competente e um sujeito ativo no processo de ensino e
aprendizagem, que cotidianamente se depara com problematicas para as quais
necessita mobilizar saberes que afloram de interagdes de multiplas fontes. Saberes
estes que também sdo constructos de elementos que incidem diretamente na
identidade profissional docente elaboradas na formacao inicial.

Quando Pimenta e Anastasiou afirmam que a “identidade docente constrdi-
se pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a identidade
docente no seu cotidiano” (2002, p. 77), provoca-nos a pensar sobre identidade
docente como um processo constante que deriva: do quadro de referéncia do
professor, daquilo que ele percebe e atribui valores e significados ao seu fazer. Esse
quadro de referéncia ¢ fundamentado por significados que decorrem de um contexto
historico especifico, com sentidos pessoais que ele imprime a sua propria atividade
atravessados por trajetorias de vida e concepcdes de mundo (Pimenta, 1999).

As experiéncias pelas quais discentes passam na formagao inicial, junto com
a constru¢do de conhecimentos, abrem caminhos de identificacdo com a profissao.
As paisagens de licenciatura (Freitas, 2016; Straforini e Freitas, 2017, 2019), nesse
sentido, constituem elementos desses caminhos e possibilidades de compreensao e

de (des)(re)construcdo da identidade profissional docente.
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2.1.
“Por que o conceito de paisagem?”

Ao longo do meu periodo de doutoramento, tive a oportunidade de participar
de alguns espacos em que pude ir compartilhando o desenvolvimento da pesquisa
gradualmente. Em alguns eventos'? e reunides no Grupo de Pesquisa NECPEG, fui
indagado sobre minha escolha em pesquisar formacao de professores, utilizando o
conceito de paisagem para pensar paisagem de licenciatura e epistemologia da
pratica profissional docente na constru¢ao de identidades no magistério. Isso se vale
ainda mais se partir da perspectiva do método cotidiano, que remete ao lugar, ao
habitado e ao vivido, por que trazer, especificamente, o conceito de paisagem?
Ocorreram contribui¢des frequentes durante esses momentos de compartilhamento
de pesquisas sobre o conceito de lugar. Nesses espagostempos diversos argumentos
foram destacados, enfatizando que investigar o cotidiano implica estudar as
relacdes de pertencimento e a preocupacdo com subjetividades.

Considerando essa situagdo, penso ser pertinente investir algumas linhas a
respeito do conceito de paisagem dentro da Geografia como um movimento que me
permitird, mais a frente, fundamentar a escolha. Aqui farei um resgate das
contribuicdes de Name (2010) e de Straforini e Freitas (2019), justamente pelo
poder de sintese realizados em ambos os trabalhos. De modo diverso ao que ocorre
com os conceitos de lugar e territorio, como exemplos, que foram atravessados por
radicais mudangas e reformulacdes, ao longo da histéria do pensamento geografico,
o conceito de paisagem sustentou certa estabilidade, “que contraditoriamente reside
em sua propria ambiguidade, nem sempre admitida” (Name, 2010, p. 179).

Ambiguidade esta que tutela algumas dicotomias; a paisagem ¢ uma
dimensdo fisica ou humana, ¢ condicionada por morfologia ou pela cultura, ¢
resultado do trabalho ou elaborado no plano das ideias, sintetiza o mundo material

ou sua imaterialidade, ¢ uma representagdo coletiva ou individual?

Assim como a cultura, objeto de varias discussdes dos antrop6logos, a paisagem €
conceito elastico, que facilmente pode ser apropriado a discursos ideoldgicos. A
variagdo de suas defini¢des ao longo do tempo, talvez mais que quaisquer outros
conceitos, s6 pode de fato ser compreendida ao se avaliar o contexto que se

13 Destaco aqui: a Semana de Integragio da Graduagdo e Pos-Graduagdo do Departamento de
Geografia e Meio Ambiente da PUC-Rio em 2021, realizado de forma remota ¢ o XIV Encontro
Nacional de Pés-Graduacdo em Geografia, também em 2021 e de forma remota.
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apresentavam, ou seja, a geografia e a historia social desses conceitos. Mais
importante ainda, s6 se compreende determinada abordagem ou recorte da
paisagem se se entende o que seu autor explicita ou implicitamente entende por
cultura (Name, 2010, p. 179-180).

Longe de ser objetivo da pesquisa realizar um resgate historico e esgotar o
proficuo debate em torno do conceito, penso ser importante destacar qual
perspectiva de paisagem que coaduno para realizar uma ponte com Freitas e
Straforini, autores que delinearam o conceito de paisagem de licenciatura.

A palavra paisagem ¢ de expressiva polissemia e utilizada em diversos
contextos, sobretudo no seu sentido comum, sem qualquer particularidade. De
acordo com Holzer (1999), landschaft vem do alemdo da época medieval, e se
refere ao elo entre sitio e habitante, logo essa associa¢do provém das dimensdes
morfoldgica e cultural. Na lingua holandesa landschafi se torna landskip, ainda
mantendo correlacdo com o mesmo significado em alemao, que rapidamente da
origem para o inglés landscape (Name, 2010). Aqui, na lingua inglesa, landscape
se torna habitualmente um cenario em um local particular (Claval, 2004).

O advento da paisagem como forma de pintura ¢ uma das consequéncias
diretas da revolugdo que a perspectiva introduz. A redescoberta da perspectiva, nos
anos 1420, em Florenca por Brunelleschi, e imediatamente reproduzido por
Masolino e Masacchio no norte da Italia e em Flandres, difunde o termo que surge
na Italia, transcrevendo “a ideia de extensdo de pays, que vem da raiz land, criando
paesaggio, de onde deriva o termo francés” (Claval, 2004, p. 14). Ainda pensando

nesse contexto, Claval indica que:

Rapidamente se impds a maneira de considerar a paisagem como qualquer “parte
de um pays que a natureza apresenta a um observador” (Petit Robert). Nesse
sentido amplo, desaparece a ideia de enquadramento da vista: o observador pode
elevar ou abaixar seu olhar, virar sua cabeca, dar alguns passos, contornar um
obstaculo. O destaque se transfere da perspectiva e do enquadramento observados
para a parte do pays do qual se discerne a fisionomia (Claval, 2004, p. 15 — grifos
do autor).

Essa ambiguidade reflete a possibilidade de tomarmos a palavra paisagem
ndo apenas como uma condic¢do estatica de uma observagdo — individual ou coletiva
— de um trecho do espago, mas também como um meio, produto, condi¢do e
representacdo do espacgo, “o que insere uma perspectiva dindmica e diacronica em

sua conceituacdo e significados” (Name, 2010, p. 165).
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Do ponto de vista cientifico, na Geografia, o conceito de paisagem mantém,
mesmo em sua relativa estabilidade ao longo do tempo, seu carater poliss€émico que
provém das diferentes nogdes que as escolas geograficas possuem (Freitas e
Straforini, 2019) e dos diferentes graus de importancia dada por elas (Cabral, 2000).

De inicio, a paisagem que ¢ descrita historicamente na Geografia sempre se
diferenciou da paisagem dos pintores, principalmente pela capacidade de
multiplicar os pontos de vista, como fazia Alexandre Von Humboldt (Claval, 2004,
Gomes, 2017), que os gedgrafos procuravam sintetizar. Na Geografia, a educacao
do “olho do gedgrafo” nos ensina a multiplicar os pontos de vista para explorarmos
um objeto em seus mais diferentes angulos e estamos, na medida em que nossas
pesquisas nos condicionam, resgatando como o ser humano e sua cultura
influenciam esse objeto.

Name (2010), ao expor em sua pesquisa a interacdo entre paisagem e
cultura, busca suporte em geodgrafos, antropdlogos e pesquisadores ligados a
histéria do pensamento geografico para evidenciar que as nog¢des definidoras de
paisagem se encontram ora explicita ora implicitamente diferenciadas. O autor,

entdo, propde uma linha do tempo periodizada em 3 grandes momentos (Quadro 1).

Quadro 1: Definigoes e conceitos de paisagem na Geografia

Relagao paisagem e Autores Contribuicoes
cultura
Geografia Classica e Vidal de La Paisagem como expressao do género de
primeiras tentativas de Blache vida
ruptura Carl Sauer Paisagem como marca da ag&o humana
Geografias Modernas Yi-Fu Tuan Paisagem dotada de valores simbdlicos
Yves Lacoste Paisagem reveladora do “real”
Geografias Pos- Denis Geografia cultural radical (materialismo
Modernas Cosgrove historico)
Augustin Paisagem como marca e matriz
Berque

Fonte: adaptado de Name (2010).

Achei importante organizar esse quadro referencial, pois a relagdo entre
paisagem e cultura ¢ fundamental para minha pesquisa. Destaco, neste quadro, a
contribuicdo dos autores que se enquadram no campo das Geografias Pos-

Modernas, por entender que esses subsidios se aproximam do meu interesse de
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pesquisa na formagdo de professores tanto teoricamente, quanto
metodologicamente.

Atualmente, vivemos em um contexto socio-historico marcado pela
confluéncia de abordagens teodricas e metodologicas, pelo hibridismo e
recontextualizagdo'* de saberes e discursos de contextos analiticos diversos que, de
acordo com o objeto e contexto de cada pesquisador, podem estar ou nao
conjugadas. Em um contexto em que o carater universal das ciéncias se encontra
questionado, Berque, na geografia francesa, e Cosgrove, em um nivel mais radical
na geografia anglo-americana, contribuem decisivamente para a interpretacdo da
paisagem (Name, 2010).

Partindo do pressuposto de que a Geografia Cultural como um campo de
estudo do sentido que um grupo social d4 a sua relagdo com a natureza e com o
espaco, Berque (1998) entende que a paisagem esta, em primeiro lugar, definida em
sua relagdo com um sujeito coletivo, que a (re)produz e a transforma, por meio de
logicas construidas no interior desse coletivo.

A paisagem ¢é marca, pois expressa uma civilizagdo, mas também uma matriz,
porque participa dos esquemas de percepcao, de concepgao e de agdo — ou seja, da
cultura — que canalizam, em certo sentido, a relacdo de uma sociedade com o
espaco € com a natureza e, portanto, a paisagem de seu ecumeno. E assim,
sucessivamente, por infinitos lacos de codeterminacao (Berque, 1998, p. 84-85 —
grifos do autor).

A paisagem como marca ¢ aquela dimensdo do que pode ser descrito e
inventariado como um dado sensivel e perceptivel. Porém, para o autor, por mais
que seja necessario explicitar os movimentos responsdveis pela produgdo da
paisagem, ¢ preciso ir além desse dado sensivel e perceptivel; a paisagem ¢

entendida, entdo por dois modos:

(...) por um lado, ela é vista por um olhar, apreendida por uma consciéncia,
valorizada por uma experiéncia, julgada (e eventualmente reproduzida) por uma
estética e uma moral, gerada por uma politica etc.; e, por outro, ela ¢ matriz, ou
seja, determina, em contrapartida, esse olhar, essa consciéncia, essa experiéncia,
essa estética, essa moral, essa politica etc. (...) Em resumo: 1) a paisagem ¢
plurimodal (passiva-ativa-potencial etc.) como € plurimodal o sujeito para o qual a
paisagem existe; e 2) a paisagem e o sujeito sdo considerados em um conjunto
unitario que se autoproduz e se autorreproduz (e, portanto, se transforma, porque
ha sempre interferéncias com o exterior) pelo jogo, jamais de soma zero, desses
diversos modos (Berque, 1998, p. 86).

14 Bernstein (1996) propde um modelo tedrico de recontextualizagdo para compreender como se da
a produgdo do conhecimento geografico veiculado nas escolas (Serra, 2010). A recontextualizagao,
assim, pressupde a retirada de uma ideia ou discurso de um contexto e reinseri-la em outro contexto.
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Sem pormenorizar profundamente, a contribui¢ao de Berque se da em torno
da percepgdo da paisagem para além da abordagem ecologica da percepgdo visual
sobre o espacgo. Para ele, o que estd no centro da paisagem ndo € somente a visao,
mas todo conjunto de sentidos e significados que media a relagdo do individuo
(syjeito coletivo) com o mundo. E, mais, ndo ¢ apenas o individuo, “mas tudo aquilo
pelo qual a sociedade o condiciona e o supera” (Berque, 1998, p. 87), ja que os
individuos enquanto sujeito de uma coletividade estdo situados no seio de uma
cultura e de uma cosmologia em relagdo ao mundo. A paisagem ¢ uma abstragao
complexa entre sujeito e objeto (Berque, 1994).

Desde fins do século XIX, no contexto de institucionalizacdo da Geografia
como disciplina académica, que a paisagem cultural se constituiu como um dos
conceitos-chave mais importante. Tanto no continente europeu quando nos Estados
Unidos se verificam diversos estudos empiricos e reflexdes teodricas e
metodolodgicas colocados em pratica que ajudam a substanciar a tematica com
expressiva importancia até a década de 1940 (Correa, 2011). Claval (2004), ao
realizar um resgate historico da producdo geografica acerca do conceito de
paisagem, afirma que a perspectiva de conceber o conceito como uma interface
provoca uma transformacdo profunda na maneira como tradicionalmente a

compreendemos e nas abordagens que utilizamos para analisa-la. Dessa forma:

O empreendimento ganha entdo em eficacia, porque podem-se abarcar grandes
conjuntos com um lance de vista, perceber os contrastes que existem de uma zona
para outra, comparar as areas onde os elementos da paisagem sdo uniformes em
grandes es pagos e aquelas onde eles formam um mosaico cujos tragos se repetem
a peque nos intervalos (Claval, 2004, p. 23).

Nesse ponto, Cosgrove (1998a) também ¢ enfatico ao apontar que:

Em outras palavras, paisagem denota o mundo exterior mediado pela experiéncia
humana subjetiva de uma maneira que nem regido nem darea sugerem
imediatamente. Paisagem ndo ¢ apenas o mundo que vemos, ¢ uma construgao,
uma composi¢do desse mundo. Paisagem ¢ uma forma de ver o mundo (p. 13 —
traducdo minha)'.

15 “In other words landscape denotes the external world mediated throught subjective human
experience in a way that neither region nor area immediately suggest. Landscape is not merely the
world we see, it is a construction, a composition of that world. Landscape is a way of seeing the
world”.
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Contudo, o valor simbdlico da paisagem, também presente nas reflexdes de
Berque, coloca o conceito para além de uma relacdo material resultante da agdo
humana ao transformar a natureza. O conjunto de sentidos e significados que
mediam a relagdo individuo e mundo, faz da paisagem um conceito ideoldgico
(Cosgrove, 1998a). Assim entender a paisagem requer compreender seus
significados, j& que sdo esses que imprimem sentido a0 mundo. Surge, entdo, uma
“convergéncia entre gedgrafos norte-americanos e ingleses no trato com a paisagem
dentro de wuma perspectiva simbolica, convergéncia que favoreceu o
desenvolvimento de uma nova geografia cultural (Correa, 2011, p. 10-11).

E nesse contexto, de desenvolvimento de uma nova geografia cultural, que
se insere a contribuicdo de Cosgrove. A partir de uma base no materialismo
histérico-dialético, que ndo caia na armadilha do determinismo econdmico,
Cosgrove preocupa-se em definir uma “geografia cultural radical”, trazendo para
suas analises também o conceito de ideologia. A partir da valoriza¢do da paisagem
em uma perspectiva imaterial, onde a maneira de ler o mundo ¢ impregnada de uma
rede de interesses e, at¢é mesmo, a uma estratégia de dominagdo (Name, 2010).

Assim, Cosgrove se insere como o:

Principal nome da chamada New Cultural Geography, a riqueza de sua abordagem
esta, por um lado, no fato de a paisagem ser revelada como a resultante de um
processo, permanentemente inacabado; e, por outro lado, por ser assumidamente
considerada como uma abstragdo — ela ndo existe per se pois, como parte da
“realidade”, € uma maneira de produzir, manipular e contemplar o espago (Name,
2010, p. 177 — grifos do autor).

Cosgrove, de um ponto de vista académico, evidencia a paisagem como uma
ferramenta analitica, um método para compreensdo do mundo e das sociedades que
produzem paisagens. Colocando em didlogo Cosgrove com Certeau (2004) e
Lefebvre (2014), podemos considerar, na visao atual, que realidade e representacao
sdo dois aspectos interligados e complementares, e a paisagem desempenha um
papel fundamental ao sintetiza-los. Nesse contexto, a ideologia, a representagao e a
cultura se entrelagam e se misturam, formando uma unido complexa.

Contudo, Cosgrove, ao longo do tempo, foi deixando de lado uma
perspectiva do materialismo histdrico-dialético em um sentido stricto para,
gradualmente, inserir em suas analises outros atravessamentos que nao fosse apenas
o de classe social. Género, raga, religido e faixa etaria passam a fazer parte de um

conjunto de ideias que propiciou o desenvolvimento do conceito de “paisagens da
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cultura dominante”. Cosgrove (1998a, 1998b), propos as nogdes de paisagem da
classe dominante e paisagens alternativas/emergentes/residuais e paisagens
excluidas; todas elas dotadas de conjunto de valores e significados particulares, uma
vez que sdo criadas em diversos grupos sociais (Correa, 2011). “A primeira exibe
o poder da classe dominante, constituindo-se em marca identitaria. As outras
derivam de grupos sociais emergentes e anunciam o futuro de grupos sociais
originarios do passado, em decadéncia, ou associam-se a grupos excluidos”
(Corréa, 2011, p. 12).

Duncan (2002), gedgrafo contemporaneo de Cosgrove no cendrio da New
Cultura Geography, bebe de autores que criticam o racionalismo e o determinismo
antropologico, mas que, em alguma medida, aproveitaram a ideia de a cultura e seus
conhecimentos/saberes serem transmitidos pela fala/discurso. Por ser tomada como
uma abstragdo por estes autores, a paisagem nao existe em si mesma, como um dado
da “realidade”; ¢, antes de tudo, uma maneira de se produzir, manipular e

contemplar o espago. Dessa forma, a paisagem:

¢ como um texto, que depende de seu contexto e que ¢é escrito, lido e apreendido
em momentos distintos e particulares. O mundo ¢ um conjunto desses textos
justapostos e cabe ao cientista I1é-los e interpretd-los, o que jamais sera imparcial
(Name, 2010, p. 178).

O mundo ¢ composto por um conjunto de paisagens que adquirem diferentes
significados, seja conforme a perspectiva de quem as observa ou devido as
inten¢des daqueles que as criaram.

Freitas e Straforini (2019) também realizam um resgate conceitual sobre a
paisagem ao longo da histéria do pensamento geografico, j& no intuito de
fundamentarem a constru¢cdo de um método para argumentar a favor da ideia de
paisagem de licenciatura, um dos conceitos-chave de minha pesquisa. No Quadro
2 procuro, com base na andlise feita pelos autores supracitados, organizar a
contribuicdo destes autores nesse resgate.

Em relacdo a essa sistematizacdo das contribui¢cdes das diferentes escolas
do pensamento geografico proposta por Straforini e Freitas (2019), penso, assim
como o0s autores, ser importante explorar o suporte teodrico e metodologico deles
que estdo ai inscritos na Geografia Humanistica e na Geografia P6s-Moderna. Pelo
mesmo motivo apontado apos a apresentacdo do Quadro 1, trago Dardel, Tuan e,

novamente, Cosgrove, uma vez que constroem reflexdes que nos servem de suporte
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para pensarmos as paisagens de licenciatura (Freitas, 2016; Straforini e Freitas,
2017, 2019) e epistemologia da pratica profissional docente (Tardif, 2000, 2014),

conceitos que serdo problematizados nas proximas sessoes.

Quadro 2: Paisagem nas escolas do pensamento geografico

Escolas Autores Contribuicoes
Geografia Classica Carl Sauer Unido das qualidades fisicas / paisagem
natural e cultural
Geografia - Raciocinio l6gico-matematico desconsidera a
Quantitativa paisagem
Geografia Critica Yves Lacoste Critica aos métodos quantitativos e
Milton Santos nomoteticos

Paisagem atemporal — formas realizam
fungdes sociais

Geografia Humanista Eric Dardel Sentimento afetivo e a simbiose Ser
Yi-Fu Tuan Humano-Terra
Possibilidade da vida humana ou espaco de
agao
Geografia Pos- Denis Resultado de um processo inacabado
Moderna Cosgrove

Fonte: Adaptado de Freitas e Straforini (2019).

A Geografia Humanista, de base fenomenoldgica'é, analisa e qualifica a
paisagem, a partir de seus componentes subjetivos — valores, crencgas, visoes de
mundo, preferéncias e significados simbodlicos que passam a integrar o conceito.
Fugindo de qualquer preocupagdo com a imparcialidade e objetividade racional,
essa escola da Geografia € caracteriza, de modo geral, por investir maiores esforgos
na subjetividade do envolvimento do pesquisador com seu objeto de estudo. Ela
propde a concepcao de uma disciplina focalizada no estudo da a¢do e da imaginagao
humanas, bem como na anélise objetiva e subjetiva de seus resultados, visando
estabelecer uma ciéncia integradora que ultrapasse os limites cartesianos e

positivistas (Holzer, 2008).

16 Buttimer (1974) amadureceu a ideia do uso da fenomenologia € o existencialismo pela geografia.
“Para a autora o mérito destas filosofias ¢ abranger a totalidade do ser — percepcao, pensamento,
simbolos e agdo — 0 que se constata na pratica, onde se torna impossivel delimitar claramente o que
¢ sujeito e o que ¢é objeto (Holzer, 2008, p. 140).
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Dardel (2015) vai propor a paisagem como algo que coloca em xeque a
totalidade do ser humano, sua geograficidade'’ original, € na geografia ¢

compreendida como o que estd em torno do humano. A paisagem ¢é:

(...) ainsercao do homem no mundo, lugar de um combate pela vida, manifestagao
de seu ser com os outros, base de seu ser social. (...). A paisagem ndo ¢ somente
“paisagem da historia”, campo de batalha ou cidade morta. (...). A paisagem
pressupde uma presenga do homem, mesmo 1a onde toma a forma de auséncia. Ela
fala de um mundo onde o homem realiza sua existéncia como presenga circunspeta
e atarefada (Dardel, 2015, p. 32).

Tuan (1980, 2005), por meio de estudos envolvendo a relacdo das pessoas
com a natureza, busca acentuar a importancia dos sentimentos construidos sobre
espaco, paisagens e lugares, indicando que a geografia humanista considera tais
dimensdes imateriais nas reflexdes sobre os fendomenos geograficos.

Diferentemente do que ocorre em outros momentos na histéria do
pensamento geografico, a Geografia P6s-Moderna ndo tem como foco rivalizar com
outras escolas e periodos, muito menos desenvolver um paradigma cientifico
totalitario, “sendo assim, a paisagem volta a tomar stafus de categoria analitica
(Straforini e Freitas, 2019, p. 94 - grifo dos autores).

A paisagem enquanto processo inacabado floresce na Nova Geografia
Cultural, j& citada anteriormente, desdobrava-se da interagdo entre as ideologias
dominantes e as formas de resisténcias, ambas expressas no passado e no presente,
na sociedade e no espaco, produzindo paisagens ricas para analises geograficas

(Cosgrove e Jackson, 2000).

O conceito de paisagem como configuragdo de simbolos e signos leva a
metodologias mais interpretativas do que morfologicas. Entre as metodologias
interpretativas mais favorecidas, estdo aquelas da linguistica e da semidtica,
associadas aos avangos do pos-guerra. A linha interpretativa dentro da geografia
cultural recente desenvolve a metafora da paisagem como “texto”, a ser lido e
interpretado como documento social (Cosgrove e Jackson, 2000, p. 19).

Ou seja, as culturas dominantes e as resisténcias a elas imprimem,
culturalmente, simbolos e signos nas paisagens que devem ser elucidadas, como os
autores afirmam, a luz da linguistica e da semidtica. A linguistica ¢ o estudo

cientifico da linguagem e da sua estrutura. Ela investiga os padrdes e as regras que

170 conceito de geograficidade, fundamental nas reflexdes de Dardel, expressa a existéncia
geografica do ser-ec-estar-no-mundo. “Enquanto base da existéncia, a associagdo entre
geograficidade, lugar e paisagem t€m sido fértil, permitindo uma compreensdo fenomenoldgica da
experiéncia geografica (Marandola Junior, 2015, p. XII).
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governam a comunica¢do humana, examinando tanto as propriedades formais da
linguagem quanto o seu uso nas interagdes sociais. Além disso, a linguistica
também investiga a aquisi¢do da linguagem, isto ¢, como se d4 o processo de
aprendizagem da fala e o entendimento de uma lingua, bem como os processos de
processamento da linguagem no cérebro humano.

J& a semidtica ¢ um campo de estudo interdisciplinar que se concentra na
analise dos signos e simbolos e em como eles sdo usados para criar e transmitir
significado. Ela examina a forma como os seres humanos atribuem significado a
diferentes tipos de sinais, incluindo palavras, imagens, gestos, sons e outros
elementos comunicativos. A semiotica busca compreender como 0s signos
funcionam em diferentes contextos e como eles sdo interpretados pelos individuos
e pela sociedade como um todo. Ela analisa a relagdo entre o signo (o sinal que
representa algo), o objeto (aquilo que o signo representa) e o interpretante (a
compreensdo ou interpretacdo do signo pelo receptor). Esses elementos formam a
base da teoria semiotica e ajudam a explicar como a comunicagdo e o significado
sdo construidos.

Dito isso, ressalto que o entendimento de paisagem que deu norte a pesquisa
¢ 0 que perpassa pelas definicdes das contribui¢des dos autores das escolas do
pensamento geografico da Geografia P6s-Modernas (sintetizada tanto no Quadro 1

quanto no Quadro 2) e Humanista (Quadro 2).

2.2.
Contextualizando paisagens de licenciatura

E importante destacar que os primeiros autores que levantaram questdes que
permitiram a defini¢do e construcdo do conceito de paisagem de licenciatura ndo se
preocuparam especificamente com elementos que constituem o cotidiano da
formagdo inicial de professores. A inquietagdo de Clandinin e Connelly (1995,
1996), ao tratar da “paisagem dos conhecimentos profissionais”, residiu em
investigar como o conhecimento dos professores sdo moldados pelo contexto do
conhecimento profissional no qual os professores trabalham. Nas palavras dos

autores:

Conceituar o contexto do conhecimento profissional como uma paisagem ¢
particularmente adequado ao nosso propdsito. Isso nos permite falar sobre espaco,
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hora e lugar. Tem uma sensagao de expansdo ¢ a possibilidade de ser preenchido
com diversas pessoas, coisas ¢ eventos em diferentes relagdes entre pessoas,
lugares e coisas. Por enxergarmos a paisagem do conhecimento profissional
composta de relacdes entre pessoas, lugares e coisas, vemos ambos como uma
paisagem intelectual e moral (p. 25).

Em pesquisas realizadas com professores atuando em contextos
institucionais diferentes, os autores perceberam a existéncia de um conjunto de
elementos que incidiam sobre as suas praticas profissionais.

As diversas narrativas dos professores que foram colhidas por Clandinin e
Connelly (1995, 1996) indicam que existem componentes presentes nos cotidianos
de atuacdo profissional que afetam a forma como eles mobilizam seus
conhecimentos. As formas como sdo organizadas as salas de aula, as historias sobre
as institui¢des onde os professores trabalham, os modos como as comunidades se
envolvem nas dindmicas escolares, as estruturas curriculares com presen¢a ou nao
de projetos de ensino e pesquisa sobressaem como varidveis de peso nas praticas
docentes.

Brooks (2019), seguindo o mesmo caminho de valorizagdo das historias
cultuadas pelos professores e, com intuito de tratar o significado de identidade
docente, mais particularmente do docente de Geografia, dialoga com Clandinin e
Connelly a respeito do conceito de paisagem de conhecimento profissional e o
articula com os conceitos de bussola profissional e identidade disciplinar,
analisando trajetorias de professores em seus contextos profissionais.

Nessa articulagdo, depreende-se que a paisagem na qual o conhecimento
profissional ¢ praticado (re)produz contradi¢des vivenciadas pelos docentes, “pois
ora s3o valorizados os conhecimentos oficiais e presentes nas politicas e diretrizes,
curriculares, ora sdo valorizados os conhecimentos pessoais dos docentes
(Straforini; Freitas, 89, p. 2019). Ou seja, Brooks amplia o escopo de compreensao
da fonte na qual ela buscou o conceito de paisagens de conhecimento profissional,
ao possibilitar entendermos a paisagem como uma dimensao que desempenha forte
influéncia no fazer docente. Nesse sentido, em Brooks, temos a paisagem de
conhecimento profissional visceralmente agregada aos contextos escolares e suas

culturas.

Na verdade, os contextos escolares podem ser vistos como significativos por serem
influenciados pelas identidades dos professores, assim como por influencia-los.
Esses contextos sdo relevantes para que possamos entender por que alguns
professores parecem encontrar ali um ambiente desafiador para trabalhar, enquanto
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outros parecem prosperar dentro da cultura da responsabilizagdo, da prestagao de
contas (Brooks, 2019, p. 54).

Ainda a autora (Brooks, 2016) reflete sobre quais culturas podem influenciar
na pratica docente como uma forma de compreender que essa esta estreitamente
relacionada as paisagens presentes nos ambientes de atuagdo dos professores — ou
seja, com os valores significados e visdes de mundo dos atores e agentes que
(re)produzem as espacialidades onde se realizam o fazer docente (Quadro 3). Essas
culturas instigam, em proporg¢des, ritmos e intensidades variadas, o modo como
professores mediam suas prdxis, seus habitus e compartilham seus ethos
cotidianamente, j& que ‘“haverd, inevitavelmente, alguma indefinicdo das
interse¢des entre as diferentes culturas que influenciam os professores!s. A

participagdo e os acordos dos professores com cada cultura variam!®”.

Quadro 3: Culturas que podem influenciar na pratica dos professores

Pessoal
4
Disciplina Escola
........... . &
Pratica
docente
‘‘‘‘‘‘‘ » ...
T e ’
” )
Subjetividade Educacéo

Fonte: Adaptado de Brooks, 2016, p. 30.

Brooks (2016) resume quatro caracteristicas chaves em que a cultura pode

influenciar na pratica docente (Quadro 4) e que nos ajudam a desenhar uma

18 Os conceitos de habitus, prdxis e ethos serdo mais bem trabalhados no Capitulo 2.

1% There will inevitably be some blurring of the intersections between the different cultures that
influence teachers. Teachers’ participation in and agreement with each culture will vary (Brooks,
2016, p. 29).
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estrutura de compreensdo dos contextos nos quais os professores percebem a
Geografia e suas praticas. Da mesma forma permite reconhecer que, no cotidiano,

sdo muitas as influéncias sobre a atividade docente.

Quadro 4: Meios pelos quais as culturas influenciam a pratica
docente

- As culturas podem mudar com o desenrolar do tempo e sdo sensiveis a mudangas
sociais, culturais e econdmicas mais amplas;

- Os individuos podem atuar por meio de mais de uma cultura simultaneamente;

- Os individuos podem atuar dentro de uma cultura sem necessariamente agir de acordo
com todas as suas praticas e ideias. Portanto, enquanto trabalham em uma escola, os
professores podem nao concordar com todas as politicas dessa escola, mas isso ndo
os impedira de serem um membro ativo da cultura escolar;

- Ideias, crengas e praticas dentro de uma cultura podem nao fazer sentido e podem
ser contraditérias, mas serdo reconhecidas por alguns outros dentro e fora desse grupo
cultural. Por exemplo, a retdrica e a pratica de uma escola podem nao estar alinhadas
e parecer contraditérias para alguém de fora, mas podem fazer sentido para alguém de
dentro.

Fonte: Brooks, 2016, p. 31.

J& Freitas (2016) e Straforini e Freitas (2017, 2019) delinearam o conceito
de paisagens de licenciatura para problematizar espagostempos privilegiados dentro
da formagao docente que participam na construg¢do de sentidos discursivos sobre a
licenciatura.

Embora as contribui¢des de Clandinin e Connelly (1995, 1996) e de Brooks
(2019) nos permitam tecer reflexdes importantes sobre a formacgdo de professores
de Geografia, ¢ no proposto por Freitas (2016) e por Straforini e Freitas (2017,
2019) que nos apoiaremos para identificar os elementos que podem ser
compreendidos como espagostempos singulares que negociam sentidos discursivos
na constru¢do da identidade docente no ambito da formagao inicial. Considerada a
perspectiva metodologica das paisagens de licenciatura como meio de compreender
como os ambientes de trabalho geram implica¢des no fazer docente e no constante
processo de constru¢do de identidades docentes, buscamos nos aproximar da
constru¢do conceitual de Freitas (2016) e Straforini e Freitas (2017, 2019), no

sentido de analisar as acdes e intengdes que se desdobram do ambiente fisico por
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onde circulam os licenciandos e, também, as agdes e intengdes impregnadas
imaterialmente em estruturas formativas (curriculos e outros documentos oficiais,
por exemplo) de diferentes campos de formagao da UERJ.

Apoiado nas reflexdes de Freitas (2016) e Straforini e Freitas (2017, 2019),
entendemos as paisagens de licenciatura como espagostempos que negociam, com
intensidades variadas, a construcao de identidades docentes durante a graduagdo em
Geografia. Essas negociacdes transmitem significados e valores sobre a identidade
docente em espagostempos especificos, construindo sentidos em contextos
académicos marcados pela tradicdo académica da racionalidade e produtividade
cientifica.

Os mesmos autores partem do pressuposto de que as formas como sao
organizadas as salas onde as aulas das disciplinas da licenciatura sdo ministradas
comunicam saberes para além das agdes e intengdes que ocorrem nas trocas entre
docentes e discentes. Presenca de mapas, cartazes e materiais utilizados pelas
disciplinas que utilizam o mesmo espago da sala de aula mobilizam conhecimentos
importantes a serem considerados no percurso formativo para a docéncia. Os
corredores por onde circulam os alunos, com locais destinados a divulgacao de
eventos e informativos gerais de departamentos e centros académicos podem
reforgar determinadas dimensdes do processo formativo em detrimento de outras.
A existéncia de laboratorios para desenvolvimento de processos formativos das
disciplinas especificas e de ambientes de grupos de estudo/pesquisa em alguma
medida influenciam no modo como licenciandos se identificam com a Geografia e
nas futuras escolhas profissionais.

O que o presente texto propde, como exposto logo de inicio, ¢ construir um
exercicio de reflexdo de uma possibilidade de articulagdo do conceito de paisagem
de licenciatura (Freitas, 2016; Straforini e Freitas, 2017, 2019) e epistemologia da
pratica profissional (Tardif, 2000, 2014) no contexto do processo de formacao de
professores em Geografia na UERJ, uma vez que esse processo ¢ também umas das
preocupacdes da Geografia.

Tendo em conta que “a paisagem que tratamos em nossa pesquisa nao esta
apenas explicita naquilo que est4 ao alcance do visual, estd impregnada na cultura
que ¢ (re)produzida diariamente no cotidiano” (Straforini e Freitas, 2019, p.95).
Recorrer as paisagens de licenciatura seria uma forma de nos ajudar a perceber que

simbolismo e discurso, por exemplo, interferem diretamente no processo de
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formagdo de professores. Brooks (2019), ao se debrucar sobre o conceito de
identidade disciplinar, que para ela também ¢ construida na formacao profissional,
reconhece que existem impasses e dilemas na constru¢ao do conhecimento que sdo
expressos nos conflitos entre politicas publicas, nas ‘“historias cultuadas”
elaboradas pelos discursos oficiais e as trajetorias de vida. Depreende-se que esses
conflitos constroem paisagens do conhecimento profissional e que essas sdo
materializadas, por exemplo, no ideario de curriculo e mediados na formacao de
professores.

Concordamos, portanto, com Straforini e Freitas (2019) que a paisagem
deva ser considerada a partir do proposto por Corréa (1998), em que a paisagem
“ndo ¢ apenas forma material resultante da a¢gdo humana transformando a natureza.
E também forma simbolica impregnada de valores” (p. 10). Da mesma forma,
concordamos com Cosgrove (1998a) que diz que o valor simbdlico das “paisagens
da cultura dominante” estd impregnado no discurso que procura delimitar a agenda
da formagdo de professores, que pode ser compreendido como resultado do conflito
de interesses que da privilégio aos atores e agentes hegemodnicos.

Mas que conclusdo podemos chegar articulando simbolismo, discurso e
formagdo de professores? Além da contribuicdo de Straforini e Freitas (2019),
recorremos ao estudo de Freitas (2016) e de Gatti, Barretto e André (2011) para
responder essa pergunta. Em linhas gerais, o que se observa ¢ um quadro de
formacdo de professores no qual ha predominancia de um discurso cientifico
hegemonico que supervaloriza a cultura da carreira do bacharelado. Discurso este
que deixa em segundo plano as particularidades formativas e as especificidades do
processo de constru¢do do conhecimento docente (Freitas, 2016).

Por exemplo, o curriculo da formagdo de professores pode ser entendido,
seguindo em parte a linha de raciocinio critica da teoria da reprodug¢do®’, como uma
forma de representa¢do da cultura dominante e, ao invés de ser tomado como
método, “o curriculo torna-se um espaco de reproducdo simbolica e/ou material”
(Lopes e Macedo, 2011, p. 29). Aceitamos esse argumento parcialmente, uma vez
que ndo entendemos que exista uma correspondéncia mecanicista entre base
econdmica e superestrutura e, se desde os anos 1990 temos, cada vez mais, uma

explosdo dos estudos culturais que nos permite, dentro das analises sobre curriculo,

20 Cf. Althusser (1998).
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articular economia, politica e cultura, ¢ mister que se opere uma leitura cultural do
curriculo que ndo se prenda na distin¢ao destas dimensdes. Ha de se considerar que
o cultural, dentro de um sistema de refuncionaliza¢gdo como mercadoria, rearticula
sua dimensao politica (Macedo, 2006, p. 285). Nesse sentido, podemos interpretar
que os valores simbolicos das paisagens de licenciatura estio em didlogos
constantemente com interesses outros que também pautam estratégias na
negociacao para a construcao curricular.

Nesse sentido, reafirmamos o proposto por Freitas (2016) e Straforini e
Freitas (2017, 2019) de que a dimensdo cultural presente no conceito de paisagem
de licenciatura nos permite analisar e avaliar o processo de formacao de professores,
a partir de seus aspectos materiais e imateriais. De acordo com estes autores, a
materialidade da dimensdo cultural das paisagens de licenciatura passa pela
presenga de salas, laboratorios, corredores, secretarias, enquanto a imaterialidade
estaria vinculada as a¢des e intengdes que se ddo nesses locais.

Problematizar esses componentes das paisagens de licenciatura ¢ um
primeiro exercicio para a compreensao de como ¢ construida a identidade docente
na formacgado inicial, por meio da epistemologia da pratica profissional (Tardif,
2000, 2014). Essa epistemologia, em particular, remete ao “estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seus espacos de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2000, p. 13), que na
pratica se traduz em toda mediacdo que constrdi a compreensao do saber e do fazer
docente na Educagdo Basica.

Perceber o lugar da formacdo inicial como um movimento de
profissionalizagdo para o magistério e seu papel na construcdo de identidades
docentes requer compreender a pertinéncia da epistemologia da pratica profissional
docente em contextos marcadamente dominados pela cultura bacharelesca (Freitas,

2016).

A auséncia de debates sobre o ensino de Geografia, de disciplinas que sejam
voltadas para o curso de licenciatura em Geografia, de pratica de pesquisa e
extensdo em ensino de Geografia, de laboratorios equipados para o curso de
licenciatura, palestras, trabalhos de campo, etc estabelecem o sistema linguistico
que define o curso de Geografia como uma escola de bacharéis. Ensino e pesquisa
sdo voltados para a formacdo de qualidade do gedgrafo, limitando a licenciatura a
um apéndice curricular e propagando a profissdo docente como uma pratica social
utilitaria (Freias, 2016, p. 122).
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Cultura esta que percebe e concebe a formacdo de professores ainda de
forma tecnicista, reprodutora de esteredtipos e preconceitos sobre a docéncia e

relega a formagdo de professores um papel secundario, com menor importancia.

Uma concepgdo como essa restringe o conhecimento a dois momentos: um
dispositivo pronto a definir causas e efeitos de um certo fendmeno, com o objetivo
de controla-los e prever sua origem, ou reduzi-los como conhecimento técnico
capaz de instrumentalizar as experiéncias para meio e fins pretendidos, de forma
ordenada. Uma possivel leitura das ciéncias da educagdo, sobre esse paradigma
estabelecido, se faz através do conceito de curriculo oculto (Apple, 1982), quando
o curriculo académico dos cursos de formagao de professores expressa as formas e
os sentidos dos discursos enunciados que projetam a profissdo docente como a
responsavel pela aplicagdo do conhecimento técnico especializado nas praticas
educativas da Educacdo Basica (Freitas, 2016, p. 119).

De um modo geral, a cultura de bacharéis pode ser verificada em diversas
perspectivas no cotidiano da formacao de professores, e especificamente pdde ser
identificada na formagao de professores de Geografia na UERJ campus Maracana,
ao longo de nossa pesquisa. Um exemplo disso sdo os relatos obtidos que, mesmo
tendo como foco a formagdo para o magistério, por desejarem e se identificarem
com o magistério, acabam tendo maiores oportunidades de bolsa ou alguma forma
de inser¢do no mercado de trabalho, a partir de projetos de iniciag¢do cientifica ou
estagio em empresas. Conforme a Entrevistada A corrobora, “- S6 agora que estou
terminando que apareceram mais oportunidades na area da licenciatura, o normal
era bolsa PIBIC, monitoria, projeto de extensdo”. O curriculo também caracteriza
uma “invasdo” de intencionalidades e processos formativos tipicos da ciéncia
racional, positivista e produtivista®!.

Essa cultura estabelece um sistema linguistico que perpetua a ideia de que o
curso de Geografia ¢ direcionado apenas aos bacharéis — quando na verdade uma
parte significativa dos profissionais no mercado estdo atuando no magistério. A
presenga limitada de espaco para debates, disciplinas especificas e praticas de
pesquisa voltadas para o ensino de Geografia, juntamente com a auséncia de
recursos como laboratérios, palestras e trabalhos de campo, resulta em uma
abordagem unidimensional que negligencia a importancia da formacdo de

professores.

2l Especificamente sobre o curriculo de formagdo de professores de Geografia na UERJ campus
Maracana, irei no Capitulo 3 aprofundar o debate de como ele é percebido como um espagotempo
de construgdo de identidades docentes.
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Consequentemente, a profissdo docente ¢ relegada a uma pratica social
utilitaria, enquanto a licenciatura se torna apenas um apéndice curricular, limitando
sua relevancia e impacto no campo educacional (Freitas, 2016) e a margem dos
investimentos materiais ¢ imateriais durante a formagao inicial. Assim, os efeitos
que a cultura bacharelesca (re)produz durante a graduacdo em Geografia na UERJ
campus Maracana caminham no sentido da construcao de identidades profissionais
que valorizam de forma expressiva a pesquisa ¢ a atuagdo do geodgrafo. Freitas

(2016) sintetiza sua definicao:

a cultura que defino como bacharelesca produz identidades através da linguagem,
quando alcunha caracteristicas simbolicas essenciais a profissao do bacharel em
Geografia. Elas se traduzem nos significados produzidos pelas representacdes da
profissdo de bacharelado (p. 124).

No terceiro capitulo, irei aprofundar melhor sobre o conceito de cultura para
a compreensdo das dindmicas que mediam a construcdo de identidades docentes.
Mas cabe, desde ja, argumentar brevemente sobre a importancia do conceito, ja que
ele ajuda a perceber a importincia das paisagens de licenciatura em minha
investigacdo na formacao de professores na UERJ. Bauman (2022) nos apresenta a
cultura como uma prdxis. Isso implica em enxergar a cultura ndo apenas como um
conjunto estatico de valores, normas, crengas e significados compartilhados. Ela é
vista, também, como uma atividade em constante desenvolvimento, uma agao
continua e um processo dinamico realizado no cotidiano. Este processo ¢ moldado
e constantemente (re)criado pelos proprios atores culturais, ou seja, pelas pessoas
que participam da cultura. Eles desempenham um papel ativo na (re)elaboracao
cotidiana da cultura, contribuindo para sua constante evoluciao e adaptagdo. Isso
implica que a cultura ndo ¢ algo estdtico, mas sim um fendmeno em constante
mutacdo, profundamente influenciado pelas interagdes e praticas dos individuos
que a compoem.

Assim, entendemo-la como uma paisagem hibrida, onde atravessam fluxos
de saberes/conhecimentos, de signos, de valores e a¢des cotidianas que, inserida em
um determinado contexto, traduz um sistema de significa¢do relevante para o
entendimento do sujeito social, espacializado e temporalmente localizado. A

respeito disso, Lopes e Macedo afirmam:

Ao se considerar que a agdo social e a conduta dos sujeitos t€ém uma dimensao
cultural ou discursiva, estd-se indo um pouco além e dizendo que a cultura ndo ¢é
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apenas regulada, mas regula. Qualquer que seja a agdo humana, ela ndo ocorre fora
de sistemas de significados, ela se da em arranjos de poder discursivo ou simbélico
(Lopes e Macedo, 2011, p. 198).

Freitas (2016), ainda nesse tocante, corrobora afirmando que:

A cultura, como um sistema de significac@o, produz identidades e significados nas
formas de representacdo. Os mecanismos, valores, conteudos e sistemas de
qualificacdo e classificacdo, regulam culturalmente os sujeitos pela linguagem,
implicando na exclus@o daquilo que ndo esta previsto na cultura estabelecida (p.
122).

2.3.
Epistemologia da pratica profissional dos professores

A identificacdo de paisagens de licenciatura em Geografia na UERJ campus
Maracand, como espacostempos de mediagdo de valores e significados que
constituem a constru¢do de identidades docentes ao longo da graduagdo, orientou-
me a entender os fundamentos epistemologicos que balizam esses momentos. Mais
do que pensar em uma identidade fechada e quais as praticas pedagdgicas
constituem suas praticas e saberes, ressalto a necessidade de pensar o que
fundamenta essas praticas e saberes.

Partindo do pressuposto de que a epistemologia trata de um exame dos
principios, das hipdteses e das conclusdes das identidades disciplinares (Japiassu e
Marcondes, 1996), o entendimento da epistemologia da Geografia tem como ponto
de partida o entendimento do seu objeto de estudo. Sdo justamente estes
fundamentos que marcam a cientificidade da ciéncia Geografica: a existéncia de
um objeto particular e os principios teéricos e metodologicos.

Agora, o foco epistémico acerca dos conhecimentos que fundamentam o
fazer e os saberes docentes e que ddo suporte para a vida profissional dos
professores proporciona um duplo beneficio: de um lado problematizar o que ¢, de
fato, necessario ser construido para tornar-se docente, observando as reais
necessidades dos contextos de atuagdo profissional — ou seja, uma epistemologia da
pratica que reflete as demandas reais; de outro lado, e ndo menos importante,
colaborar para a valorizagdo do magistério, no reconhecimento do fato de que o
fazer e os saberes desses profissionais, em especifico, diferenciam-se dos demais

(Tardif, 2000).
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Nesse sentido, esse foco oferece elementos para a compreensao da realidade

da profissdo docente e favorece um processo constante de (re)construg¢ao de teorias

do ensino, especialmente no campo da Didatica e da identificacdo disciplinar e

profissional. Nas palavras de Tardif (2000, p. 11):

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional € revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fungéo
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho.

O proprio autor, ainda nesta produgdo, sublinha que a defini¢ao de

epistemologia da pratica profissional pode modificar nosso olhar sobre a formacao

de professores. Sintetizo, aqui, algumas das implicagdes que possibilitam essa

mudanga de olhar sobre a formacao inicial:

1.

Numa perspectiva fenomenoldgica, “voltar para a realidade” requer colocar
como central a estrutura dos saberes dos atores em seus contextos de
trabalho, ou seja, os saberes do/no trabalho se tornam objeto ou pratica que
sdo incorporados as identidades docente. “Esse enfoque considera que o
profissional, sua pratica e seus saberes ndo sdo entidades separadas” (Tardif,
2000, p. 11);

A epistemologia da pratica profissional docente nos ajuda a reconhecer e a
estabelecer pontes para a reducao da distancia entre os saberes profissionais
e os conhecimentos universitarios;

O fazer e os saberes docentes conferem uma identidade profissional que
impede pensarmos os/as professores/as como “idiotas cognitivos”, cuja
atividade ¢ diretamente determinada por estruturas da cultura dominante;
Definir epistemologia da pratica profissional nos faz refletir sobre uma
dimensdo ndo-normativa do processo de formagao de professores, ja que um
dos problemas centrais na pesquisa em educacdo ¢ a excessiva abordagem
dos pesquisadores em querer prescrever o que os professores devem ser,
fazer, pensar e saber, e ndo sobre o que eles, de fato, sdo, fazem, pensam e
sabem,;

A epistemologia da pratica profissional d4 suporte a necessidade de estudar

o conjunto dos saberes que os professores mobilizam em suas tarefas.

E fundamental ressaltar o que o autor entende por “saber”:
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Damos aqui a nogdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os conhecimentos,
as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas
vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser. Sublinhamos (...) que esse
sentido amplo reflete o que os proprios profissionais dizem a respeito de seus
proprios saberes profissionais (Tardif, 2014, p. 256).

Dito isso, evidencia-se a importancia de compreender o que sdo os saberes

profissionais que sdo mediados pelos professores para tecermos como os alunos da

licenciatura em Geografia na UERJ percebem essa construgdo durante a sua

formagao inicial. Tardif (2000) aponta algumas pistas, indicando que esses saberes

apresentam algumas caracteristicas em comum:

1.

Os saberes profissionais dos professores sdo temporais, isso significa
que os saberes mobilizados pelos professores sdo adquiridos e
acumulados com o tempo, e isso se dd em trés sentidos (Tardif,
Raymond, 2000): os professores estdo mergulhados em seus espagos de
trabalho, fato que os permitem entrelacar seus conhecimentos sobre
como ensinar com as histérias de suas proprias vidas; sdo temporais,
pois os primeiros anos sdo fundamentais para aquisi¢do do sentimento
de competéncia em relagdo as suas rotinas de trabalho e; sdo temporais,
na medida em que sdo saberes utilizados e desenvolvidos durante a vida
profissional de longa duragao;

Os saberes profissionais dos professores sdo plurais e heterogéneos.
Aqui, também, a diversidade dos saberes docente ¢ vista em trés
sentidos: sdo saberes oriundos de diversas fontes, heterogéneos, pois ndo
formam um portfélio de conhecimento unificado e sdo saberes que
procuram atingir diferentes objetivos cuja pratica requer diferentes tipos
de conhecimento, competéncia e aptidao;

Os saberes dos professores sao personalizados e situados, o que requer
entender o professor como um ator social, “tem emogdes, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus
pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos nos quais se
inserem” (Tardif, 2000, p. 15). O fato da atividade profissional dos
professores se d4 via interagdo humana, a personalidade do trabalhador

¢ assimilada no processo de trabalho. Além de serem saberes
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personalizados, os saberes dos professores sdo localizados, pois estdo
embutidos em situagdes de trabalho;

4. Os seres humanos formam o objeto de trabalho docente, assim os
saberes docentes carregam as marcas do ser humano. Essa percepcao
provoca uma série de consequéncias, Tardif (2000) destaca duas delas:
a primeira ¢ entender que os seres humanos, mesmo em coletividade,
sdo individuos e, epistemologicamente, essa conjuntura orienta, no
corpo discente, uma necessidade de investigacdao da realidade dos seus
alunos; e a segunda consequéncia nos leva a entender o trabalho
cotidiano dos professores com seus alunos que os leva ao “conhecimento

de si”.

Essas quatro caracteristicas dialogam diretamente com a fato de o trabalho
docente ser um trabalho realizado por e para seres humanos, e, como um trabalho
interativo, o fazer docente atravessa as trés dimensdes: o trabalho material, o

trabalho cognitivo e o trabalho sobre o outro (Tardif e Lessard, 2014).

Em qualquer ocupacdo, arte ou ciéncia, oficio ou profissdo, a relagdo do
trabalhador com o seu objeto de trabalho e a propria natureza desse objeto sdo
essenciais para se compreender a atividade em questdo. O fato de tratar-se de um
objeto material, simbolico ou humano, requer, em cada caso, modalidades
adequadas de trabalho e de tecnologias, bem como conhecimentos diferenciados.
Nao ¢ a mesma coisa transformar um objeto fisico, uma mensagem informatica ou
o comportamento de uma pessoa e sua identidade. Casa um desses “objetos’ possui
certas caracteristicas proprias, que exigem tecnologias e atividades peculiares,
canalizando a a¢do do trabalhador em certo sentido e impondo-lhe, a0 mesmo
tempo, alguns limites (Tardif e Lessard, 2014, p. 31).

Se a relacdo do trabalhador com seu objeto de trabalho ¢ essencial para se
compreender a natureza da atividade desempenhada, ndo poderia ser diferente no
magistério. A natureza do fazer docente estd intrinsicamente ligada a praxis
mobilizada por seus saberes e, com efeito, “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos,
sobre seres humanos, para seres humanos (Tardif e Lessard, 2014, p. 31).

O fazer docente ¢ marcado assim pela dimensdo material quando se observa
que a atividade de ensinar passa por uma performance corporal vista no caminhar,
na forma de ouvir e falar, nos gestuais, na escrita, etc.

O fazer docente se realiza sobre simbolos que remetem a processos

cognitivos fundamentados em dados, conhecimentos, concepg¢des de mundo,
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valores e ideias. Essa dimensdo cognitiva esta ligada a atividades como observacao,
compreensdo, interpretacdo, analise e criacdo intelectual. A produgdo simbolica de
nimeros, termos, conceitos, palavras e significados sdo o apanagio dos
“trabalhadores intelectuais” que utilizam saberes diversos como processos,
matérias e resultados de seus trabalhos??.

O trabalho sobre e com os seres humanos no magistério reflete atividades
como instruir, supervisar, servir, ajudar, entreter, cuidar e controlar que se
desdobram em modalidades complexas em que intervém a linguagem, a
afetividade, a personalidade. O fazer docente engaja diretamente a personalidade
nas relagdes interpessoais que envolve “a existéncia de meandros recorrentes de
conhecimentos, emogdes, juizos de valores susceptiveis de ser constantemente
reformulados nas relagdes entre o produtor e o usuario” (Maheu e Bien-Aimé, 1996,
p. 190 apud Tardif e Lessard, 2014, p. 33).

A condi¢do de trabalhar com seres humanos ndo ¢ um dado qualquer, um
fendmeno periférico ou insignificante para pensarmos a formagao de professores.
Se a preocupacdo na formacdo inicial ¢ também construir identidade com a
disciplina e com a profissdo, os processos formativos pertinentes a ela mediam, em
algum sentido, a natureza do trabalho docente. Os espagostempos de negociacio de
identidades docentes durante a formacao inicial constroem, no coragao das relagoes
interativas entre o magistério e o fazer docente, as mais diversas dimensdes do

métier.

22 Tardif e Lessard (2014) fazem uma ressalva em relagdo ao componente cognitivo do fazer docente;
mesmo compreendendo que essa dimensdo simbolica se localiza no centro da docéncia, os autores
destacam que ela ndo constitui, contudo, o elemento central desse trabalho.



79

3
Identidade profissional docente na formacao inicial de
professores em Geografia na UERJ campus Maracana

Delineada a linha de raciocinio que fundamenta nossa compreensao sobre a
analise do processo de formacao de professores, a luz do conceito de paisagens de
licenciatura (Freitas, 2016; Straforini e Freitas, 2017, 2019), neste capitulo resgato
esses componentes para refletirmos sobre as definicdes de identidade e de
identidade profissional docente.

Para tanto, também realizo um resgate conceitual sobre cultura, por entender
ser um conceito fundamental para a compreensdo das dimensdes que entendo serem
pilares na construcdo de identidades docentes. Valores, significados e sentidos
sobre a Geografia e sobre a profissdo docente em Geografia sdo edificados ao longo
da formacao inicial, elaborando a producgdo de habitus docente, de praxis docente
e de ethos docente.

Para atingir o objetivo deste capitulo, primeiro serdo analisadas as principais
contribui¢des académicas que nos servirdo de subsidios conceituais e de parametros
referenciais para enxergarmos o cotidiano de formacao em Geografia na UERJ. A
partir de um levantamento bibliografico em curso, iremos dialogar com Tardif
(2000, 2002), Novoa (1992) e Pimenta (1999), além de outros que possam ser
identificados. A linha que tece proximidades entre esses autores ¢ a defesa da
identidade docente como um processo de (re)significagdo social de profissdo, das
tradi¢des que envolvem a construcdo dessa profissionalidade, do conflito entre
ideais e praticas novas e tradicionais e da relagdo entre teoria e pratica.

A identidade profissional docente ¢ uma construcdo identitdria realizada
pelos professores ao longo de suas vidas, incluindo suas experiéncias pessoais e

profissionais que ajudam a construir, cotidianamente, o que ¢ entendido como
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cultura docente. Entendo que esse processo pode ter inicio até mesmo antes da
formagdo inicial, quando temos contato com professores que marcam referéncias
em nossas memorias, € se estende pela formacao continuada, seja em cursos de pos-
graduagdo, seja em todo trabalho desenvolvido em sala de aula e ambientes em que
o docente socializa com discentes e docentes.

Brooks (2019) corrobora com essa reflexdo quando aponta que a identidade
docente ¢ constituida pela possibilidade de ser constantemente mutavel, em um
devir incessante de construcao e reconstru¢ao de como docente se percebe em seu
ambiente profissional. Nesse sentido, a forma como o docente interpreta a sua
identidade ¢ influenciada pela forma como os docentes se comportam em seus

contextos profissionais.

3.1.
Reflex6es sobre identidade e identidade profissional e identidade
docente

A construcdo da identidade passa por um processo complexo que se
desenrola no tecido das interagdes sociais cotidianas, moldado por fatores espaciais
e temporais. Partindo de uma perspectiva materialista, na qual o ser humano esta
intrinsecamente ligado a natureza, a identidade emerge como um produto em
constante formacao, sempre sendo reelaborado pelos contatos com grupos sociais e
pela apropriacdo de papéis ao longo do tempo e espago (Freitas, 2014). Esta
identidade, constantemente sujeita as expectativas e representacdes sociais, € “posta
a prova” na vivéncia individual, em que a interagdo com outros individuos
desempenha um papel crucial na sua configuracao (Freitas, 2014).

No contexto da Educacdo, compreender o processo de construgdo de
identidades torna-se essencial para o entendimento do papel dos diferentes atores
que atravessam a formacdo profissional para o magistério. A epistemologia da
pratica docente socializada na formagao inicial envolve a internalizagao de habitus,
praxis e ethos, conceitos a serem explorados neste capitulo.

Ao explorar os subsidios que permeiam o processo de construgcdo de
identidades, torna-se evidente que essas sdo construtos sociais e historicos situados,
influenciando diretamente as agdes individuais. Este entendimento ¢

particularmente relevante ao abordar a construgdo de identidades docentes em



81

Geografia na UERJ campus Maracand, onde futuros profissionais do magistério
desenvolvem sua identidade disciplinar e interpretam a si mesmos como futuros

docentes em um contexto de constantes transformacdes e desafios.

3.1.1.
Identidade e diferenca

Partindo de uma premissa materialista, que entende o ser humano como um
sujeito no mundo, que faz parte da natureza e dela é produto, enxergamos a
identidade como um resultado em constante formagao que sé pode ser entendido
através dos processos sociais localizados no tempo e no espaco (Freitas, 2014).

Assim, a identidade se da ao longo dos atravessamentos que perpassam
nossas experiéncias nos contatos com grupos sociais € na interiorizagdo de papéis
que nos apropriamos. A identidade ¢ condicionada a partir de um conjunto de
expectativas e representagdes que sdo imputadas aos individuos que, por sua vez,

mobilizam suas identidades dentro da pratica cotidiana. Nas palavras de Freitas:

Essa identidade ¢ posta a prova pelo individuo em sua vivéncia, assumindo outras
configuragdes, personalizando-se, diferenciando-se dos outros. O convivio com o
grupo permite o confronto entre as pessoas e cada um vai se construindo nesse
processo de interacdo, por meio das constatagdes de semelhancas e diferengas entre
noés e os outros (2014, p. 21).

Nesse processo, em que elaboramos a individualidade, ¢ que desenvolvemos
nossa identidade e consciéncia de nds mesmos no mundo. Entender essa dimensao
da construgdo da identidade ¢ fundamental para compreendermos, mais a frente,
como ¢ a constru¢do da identidade profissional para o magistério, uma vez que ¢ na
epistemologia da pratica profissional docente socializada na formagao inicial que
interiorizamos habitus, praxis € ethos proprios — conceitos que serdo aprofundados
ainda neste capitulo.

Entendemos ser importante discorrer sobre o conceito de identidade, pois
existem dimensdes importantes na constru¢do dela que sdo fundamentais para
andlises do processo de construcdo de identidades docentes em Geografia na UERJ.

Freitas (2014), no campo da Psicologia da Educacdo, realiza um resgate
bibliografico sobre o conceito de identidade para compor sua visdo a respeito da
constru¢ao de identidade docente. A autora desenha uma linha de raciocinio que
parte de contribui¢des a criticas dos cientistas que trabalham com o conceito de

forma a objetiva-lo, por meio de classificagdo de comportamentos e explicagdes
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biologicas. Passa por autores que ressaltam perspectivas de desenvolvimento de
identidade, por meio de rupturas/superacdes e por dimensdes multideterminadas, “e
muitas dessas determinacdes ndo sdo observaveis; estdo no interior do sujeito” (p.
104). E, por fim, a autora destaca autores que vao apontar que ¢ “por meio de
relagdes sociais e de uma linguagem compartilhada” (p. 107) que o ser humano
configura sua identidade pessoal.

Hall (2014), ao refletir sobre a constru¢do de identidade, afirma que o
contexto da globalizacdo tem gerado incentivo aos individuos a atuarem seguindo
uma ordem global, logo pensar identidade na atualidade €, também, pensar em uma
dimensdo social aliada a essa ordem. Com a globalizacdo, a constru¢cdo de
identidades parece ser mais padronizada e atrelada por dimensdes que estdo
estabelecidas distante do préprio meio social do sujeito. Ainda assim, o autor

destaca a importancia do estudo sobre identidade, uma vez que:

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e nio fora do discurso
que nos precisamos compreendé-las como produzidas em locais historicos e
institucionais especificos, no interior de formagdes e praticas discursivas especificas,
por estratégias e iniciativas especificas (Hall, 2014, p. 109).

Contudo, ¢ importante marcar que devemos pensar as identidades sociais
como constituintes no interior da representagdo, por meio da cultura e ndo fora dela,

o que significa apontar que elas

(...) s@o o resultado de um processo de identificagdo que permite que nos
posicionemos no interior das definicdes que os discursos culturais (exteriores)
fornecem ou que nos subjetivemos (dentro deles). Nossas chamadas subjetividades
sdo, entdo, produzidas parcialmente de modo discursivo e dialégico. Portanto, ¢ facil
perceber por que nossa compreensdo de todo este processo teve que ser
completamente reconstruida pelo nosso interesse na cultura; e por que ¢ cada vez
mais dificil manter a tradicional disting@o entre "interior" e "exterior", entre o social
e o0 psiquico, quando a cultura intervém (Hall, 1997, p. 26-27).

Seguindo outro caminho, Bauman (2000, 2005) argumenta que as mudancas
nas relagdes sociais, economicas e de produgdo estimuladas pelo capitalismo
globalizado caracterizam a modernidade liquida, e nesse cendrio existe uma
infinidade de identidades a escolha e possiveis de serem inventadas, e s6 se pode
falar em construcdo identitdria enquanto uma experimentacdo racional. Essa
experimentacdo ¢ a esséncia da identidade construida em referéncia aos vinculos

que conectam as pessoas umas as outras.
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Bauman (2000) nos projeta sua percepg¢ao sobre identidade em um mundo
de ilusdo e incertezas no qual a vida e sociedade requer um diagnostico continuo da
realidade e da forma como os individuos sdo inseridos nela. Agrega a construgdo
da identidade em sua teoria da era liquido-moderna, por meio de influéncias de
diferentes areas do conhecimento em didlogo com filosofia e literatura; aponta,
nesse contexto, que na passagem da fase “solida” (quando as regras, institui¢des e
comportamentos eram mais rigidos) para a fase “fluida” (em que as rela¢des sociais,
politicas e econdomicas sdo frageis e fugazes), a edificacdo da identidade se d4 na
libertagdo dela como encargo e fim de todo um trabalho de vida (Bauman, 2005).

Hall e Bauman, em nossa perspectiva, complementam-se, posto que
compreendemos a constru¢do da identidade como um processo multiescalar, no
qual agdes de diferentes ordens (globais, regionais, locais) se articulam e incidem
na construc¢do da identidade.

Silva nos traz a contribui¢do de que nossos posicionamentos € posturas que
assumimos e com as quais nos identificamos moldam nossas identidades. Nada
obstante, Silva (2014) afirma que a identidade ndo ¢ um produto definitivo,
acabado, fixo, coerente, estavel e, de forma geral, estd ligada a sistemas de
representacdo. O mesmo autor ainda nos lembra de que, ainda nesse contexto, a

construcdo da identidade também ¢ referenciada pela diferenca, uma vez que:

A afirmacdo da identidade e a marcagdo da diferenga implicam, sempre, as

operagdes de incluir e de excluir. Como vimos, dizer "o que somos" significa

também dizer "o que ndo somos". A identidade e a diferenca se traduzem, assim,
em declaragoes sobre quem pertence e sobre quem nao pertence, sobre quem esta
incluido e quem est4 excluido. Afirmar a identidade significa demarcar fronteiras,

significa fazer distingdes entre o que fica dentro e o que fica fora (Silva, 2014, p.

82).

Acreditamos ser importante conhecer estes subsidios que perpassam no
processo de construcdo de identidade, pois sdo dimensdes que nos permitem
compreender que a (re)constru¢do de identidades de determinados grupos sdo
constructos sociais e historicos “em posicdes especificas de identidade, o que
influenciard diretamente na agdo individual do sujeito pertencente ao grupo”
(Oliveira, 2016, p. 30). Destacamos, assim, que o grupo do qual estamos nos
referindo ¢ o dos futuros profissionais do magistério em Geografia em formagao na

UERJ do campus Maracana. Da mesma forma, destacamos que o desenvolvimento

da identidade docente que se da no ambito da UERJ acontece também em um
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terreno subjetivo e se caracteriza por um duplo processo que ocorre de forma
progressiva, o de identificacdo com a identidade disciplinar e o de interpretagdo de
si mesmo como futuro docente.

Se explorarmos o conceito de identidade a luz das reflexdes de Hall (1997,
2014), ¢ necessario compreendé-lo de maneira contraposta a ideia tradicional de
uma entidade estavel e fixa. A identidade, sob essa Otica, ndo deve ser vista como
algo que ancore o jogo da diferenga em um porto seguro de origem e permanéncia.
Pelo contrario, deve ser entendida como algo que emerge da diferenca e ¢
constantemente reconfigurada pelas partes que ndo fazem parte dela, pelas
exclusoes.

Para lidar com a complexidade da construcao identitaria, Hall (1997, 2014)
adota uma perspectiva que pode ndo ser comum e, as vezes, ¢ mal interpretada. Ele
usa o termo "identidade" para descrever o ponto de convergéncia entre dois
elementos. De um lado, temos os discursos e praticas que tentam nos envolver, nos
falar ou nos convocar a ocupar posi¢cdes como sujeitos sociais dentro de discursos
especificos. Por outro lado, hd os processos que criam subjetividades, que nos
moldam como sujeitos capazes de responder a essas convocacdes. Em outras
palavras, as identidades representam pontos de ancoragem temporarios nas
posicdes de sujeito construidas pelas praticas discursivas.

Elas sdo o resultado de uma articulagcdo bem-sucedida do sujeito com o fluxo
do discurso, que poderiamos comparar com a ideia de interse¢do. Portanto, em vez
de ver a identidade como um conceito estatico, devemos compreendé-la como um
ponto de convergéncia entre as demandas sociais e os processos de subjetivagao,
sempre em constante mudanga. E uma maneira de ver a identidade como uma

construcado fluida e dindmica, em vez de algo fixo e imutavel (Hall, 2014).

3.1.2.
Identidade profissional e identidade docente: “as vezes parece que eu
sei mais sobre como néo ser!?*”

Uma varredura geral na literatura sobre constru¢ao de identidades docentes

nos permite enxergar uma gama diversa de trabalhos académicos que se dedicam

23 Relato feito pelo Entrevistado B.
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sobre a tematica em diversas areas do conhecimento. No campo da Psicologia ou
da Educagdo, a construcao de identidade docente € objeto de investigacdo com certa
frequéncia, porém, quando buscamos um debate mais aprofundado em relagdo ao
campo da Geografia, ndo encontramos a mesma frequéncia.

Desenvolver uma andlise sobre o significado de “se identificar com a
docéncia” requer entender como se d4 o percurso formativo na licenciatura, uma
vez que desenhar um quadro geral sobre o significado de “ser professor” se mostra
uma tarefa que esconde especificidades do processo que induz essa construgao.
Parto da ideia de que refletir o processo de construgdo do “ser professor” ¢ cercado
por variaveis que podem ser mais bem problematizadas no cotidiano formativo.

Um levantamento bibliografico sobre as pesquisas em formacao e profissao
docente indica uma preocupacdo com a compreensdo da pratica pedagogica
docente, caracterizado como mobilizador de saberes profissionais. “Considera-se,
assim, que este [0 professor], em sua trajetoria, constroi e reconstrdi seus
conhecimentos conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos, suas
experiéncias, seus percursos formativos e profissionais” (Nunes, 2001 p. 27).

Na realidade brasileira, ¢ a partir da década de 1990 que novos enfoques sdo
buscados para compreender a pratica pedagogica e os saberes pedagodgicos e
epistemologicos que formam e marcam as identidades docentes. Embora tais
tematicas ainda ndo estivessem sendo valorizadas em programas de formacao de

professores, Nunes destaca a importancia da mudanca de foco, uma vez que:

percebe-se, entdo, uma “virada” nos estudos, que passam a reconhecer e considerar
os saberes construidos pelos professores, 0 que anteriormente nao era levado em
consideragdo. Nessa perspectiva de analisar a formacao dos professores, a partir da
valorizacdo destes, € que os estudos sobre os saberes docentes ganham impulso e
comegam a aparecer na literatura, numa busca de se identificarem os diferentes
saberes implicitos na pratica docente (Nunes, 2001, p. 29).

Pensando na especificidade da formagdo de professores, parto, assim, do
pressuposto de que o processo de construcdo de identidades docentes ¢ permeado
por trés pilares: i. o primeiro se refere ao fato de que a construg¢do de identidades
docentes se inicia, como identificado por Torres (2023), antes mesmo da formacao
inicial, durante os contatos com professores/as durante a Educacdo Basica; ii. essa
identidade ndo se encerra na formagao inicial, e sim ¢é reelaborada constantemente
na vida profissional e na formag¢do continuada, como verificado por Brooks (2016,

2019); iii. ndo existe uma identidade docente pronta, em que todos se enquadram
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nas mesmas caracteristicas, mas sim uma pluralidade de identidades, e por isso
entendemos ser importante nos remetermos ao processo no plural, j& que cada uma
se apropria de um sentido particular de sua historia pessoal.

Em didlogo com Mockler (2011), Iza elabora, em conjunto com outros
pesquisadores, um esquema (Quadro 5), ilustrando uma percepg¢ao pertinente sobre
o processo de construcao de identidade docente.

Os professores reconheceram que sua identidade vai além da simples
atuacdo profissional, abrangendo também experiéncias pessoais mais amplas,
engajamento politico e formas de desenvolvimento profissional. Eles compreendem
que sua identidade docente ¢ moldada por diversos aspectos, incluindo vivéncias
individuais, valores politicos e continuo aprimoramento profissional. Essa
percep¢do ampliada da identidade profissional permite que os professores se
enxerguem como agentes transformadores, capazes de impactar positivamente a

educagdo ¢ a sociedade como um todo.

Quadro 5: Atravessamentos na formacgcao e mediagao da identidade

docente
Ambiente
Aumentodo (auto) externo da Maiorengajamento
conhecimentoe Ty politico(interno e
capacidadede p0||t|ca externo a profissao)
reflexdo — = _—
Desenvolvimento: ' Ativismo

\

Pessoal ) ' Docente
ALK
Sﬂ‘*ﬂ#f(l)"
/

\

-A . \ /
Experiéncia ~ Contexto
pessoal [ " srofissional

Mudancasparaa pratica

Fonte: I1za et al., 2014, p. 284

Considerando as contribuicdes de Brooks (2019) sobre a construcdo da

identidade do professor, a autora enfatiza que essa identidade influencia a forma
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como o professor se comporta, age e responde as reformas ou demandas
educacionais cotidianas que surgem em sua realidade profissional. Ela também
destaca que a identidade do professor ¢ fortemente influenciada pelo ambiente de
trabalho, ou contexto profissional, no qual ele esta inserido; assim, a identidade ¢
algo que esta em constante mutacdo e constru¢do ao longo do tempo. Portanto, a
identidade do professor ndo pode ser vista como uma simples cole¢do de
caracteristicas que podem ser medidas ou classificadas, pois ndo se trata de dados
estatisticos. Brooks (2019) afirma a importancia de se pensar de forma distinta a
identidade do docente e como este se enxerga, analisa a sua propria identidade.

Segundo Beauchamp e Thomas (2009), o "eu" ¢ a parte mais intima e
emocional do individuo. Sua identidade ¢ formada pela capacidade de ser mutavel,
sendo influenciada pelo contexto, conforme destacado por Brooks. Dessa forma, os
professores atuam em seu contexto profissional com base em sua propria imagem,
vivéncias e experiéncias no campo do ensino. A interpretacdo da propria identidade
pelo docente impacta em suas a¢des e reagcdes no ambiente profissional e, portanto,
¢ essencial que o professor reflita sobre sua identidade para repensar os contextos
educacionais e, consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem. Ao fazé-
lo, € possivel promover uma abordagem mais consciente e efetiva, alinhada com as
necessidades dos alunos e as demandas da educacdo contemporanea. Essa reflexdo
permite ao docente adaptar-se, crescer e desenvolver-se profissionalmente,
contribuindo para uma experiéncia educacional mais enriquecedora e significativa
(Carvalho, 2021).

Como ja mencionado anteriormente, a preocupacao da presente pesquisa €
focar nos processos formativos durante a formacao inicial para compreendermos a
construcdo de identidades docentes na Licenciatura da UERJ. Nesse sentido, nosso
resgate bibliografico buscou filtrar as contribui¢des sobre o processo de constru¢ao
de identidades docentes nesse recorte da formagao inicial, pois acreditamos ser um
momento-chave devido ao fato de se iniciar a constru¢do com a identidade
disciplinar e com a identidade profissional.

Em Noévoa (2009) a formacao de professores perpassa por trés momentos,
que englobam desde a formacdo inicial até a o inicio da vida profissional: 1.
graduag¢do numa determinada disciplina cientifica; ii. mestrado em ensino, com um
forte referencial didatico, pedagogico e profissional; iii. periodo probatorio, de

inducdo profissional. Mesmo o autor destacando algumas propostas mais



88

especificas para o segundo e o terceiro momento, acho pertinente aprofundar
algumas dimensdes que apresentam pertinéncia nos cotidianos da formagdo de

professores (Quadro 6).

Quadro 6: Propostas para formagao de professores

DIMENSOES PROPOSTAS
A formagao de professores
A formacéo de professores ainda € amplamente
deve assumir uma forte influenciada por fontes
componente pratica, centrada externas em vez de referéncias
Praticas na aprendizagem dos alunos | intemas ao trabalho docente. E
e no estudo de casos importante reverter essa longa
concretos, tendo como tradigéo e estabelecer as
referéncia o trabalho escolar. praticas profissionais como
espacos de reflexdo e
desenvolvimento.
A formagéo de professores
deve passar para “dentro” da O fortalecimento dos
profiss&o, isto &, deve basear- processos de formagcao,
Profissdo se na aquisicdo de uma baseados na investigagao,
cultura profissional, ganha maior significado se
concedendo aos professores forem desenvolvidos
mais experientes um papel internamente & profiss&o.
central na formacao dos mais
jovens
A formacao precisa ter como
A formacao docente deve objetivo cultivar nos futuros
dedicar uma atencéo as professores a pratica da
dimensdes pessoais da reflexéo e autorreflexao,
Pessoal profissdo docente, aspectos essenciais em uma
trabalhando essa capacidade profiss&o que vai além das
de relagéo e de comunicagao matrizes cientificas ou
que define o trato pedagdgico pedagogicas e que €
inevitavelmente moldada por
referéncias pessoais
A competéncia coletiva vai
além da simples soma das
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A formagéo de professores competéncias individuais.
deve valorizar o trabalho em Estamos nos referindo a
Partilha equipe e o exercicio coletivo importancia de um ambiente
da profisséo, reforcando a profissional em que é
importancia dos projetos necessario integrar a cultura
educativos de escola docente as diferentes formas
coletivas de produgao e
regulacao do trabalho.
A formagéo de professores E fundamental revitalizar a
deve estar marcada por um tradicao das escolas de
principio de responsabilidade | formacéo tipicas do século XX,
social, favorecendo a que valorizavam o papel social
Publico comunicag&o publica e a dos professores. Essa
participacdo profissional no abordagem contribui para uma
espaco educacgao mais impactante e
publico da educagéo. contextualizada.

Fonte: Adaptado de Névoa, 2009.

Concentramos na formagao inicial, ja que entendemos que a constru¢do da
profissionalidade passa por uma pratica educativa com horizonte no
desenvolvimento de sujeitos que desejam, em alguma medida, aprender e elaborar
uma identidade inicial com a profissdo docente. Essa elaboragdo passa ndo sé pela
identificacdo disciplinar, mas também por meio da identificagdo com o saber e 0
fazer docente.

Autores, como Imbernoén (2011), afirmam que a formagao inicial tem como
foco central o fornecimento de bases tedricas e metodologicas que envolvem a
pratica do ensino e aprendizagem e que permitem a constru¢cdo de um conhecimento
pedagogico. Esse momento especifico da construcdo da identidade profissional
docente imprime no individuo componentes fundamentais da prdaxis, do habitus e
do ethos da docéncia.

Essa énfase a formacao inicial se fundamenta no entendimento de que esse
momento fomenta um desenvolvimento pessoal, profissional e institucional que
serd base para atuacdo na Educacdo Basica e base que serd modelada ao longo da
vida profissional (Ibernén, 2010).

Dessa forma:
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Ao tratarmos sobre o processo de formagao inicial dos professores de Geografia,
devemos levar em consideragdo os saberes relacionados a pratica docente,
experiéncia profissional, conhecimento adquirido na formagao inicial, além das
habilidades pedagogicas. Isso nos revela a complexidade que se da a mediagdo do
conhecimento, pois o professor ndo ¢ apenas um reprodutor, a mediacdo do
conhecimento ¢ carreada de saberes diversificados que sdo herdados pela pratica
docente. Por atuar neste processo, o professor produz e mobiliza diversos
conhecimentos em sala de aula (Oliveira e Silva, 2018, p. 169).

Essa preocupacdo em investir em reflexdes sobre a formagdo inicial se
fundamenta na importancia desse momento na construc¢do inicial da identidade
disciplinar e profissional. Os futuros professores precisam de uma sdlida base
teodrica para conectar o conhecimento com a vida cotidiana dos alunos. Portanto, ¢
essencial garantir uma formacdo de qualidade durante a graduacdo e manter a
atualiza¢do por meio da formacao continuada, dada a natureza dindmica da ciéncia
geografica.

Ao refletir sobre profissionalidade, Gatti (2010) aponta que ela pode ser
entendida como um conjunto de habilidades necessarias para o pleno exercicio
profissional, “e que a profissionalizacdo de professores implica a obten¢ao de um
espaco auténomo, proprio a sua profissionalidade, com valor reconhecido pela
sociedade” (p. 1360). Nao haveria, dessa forma, processo de profissionalizagdo sem
um estabelecimento de uma base sélida de conhecimentos teorico-metodologico e
formas de acao.

A mesma autora (Gatti, 2010) sublinha o fato de que ¢ na formacao inicial
que se dao as etapas iniciais da constru¢do do saber docente que serd reelaborado,
ao longo da trajetoria profissional. Nesse sentido, ¢ na formacao inicial que se tem
o inicio da constru¢do do saber docente e da identidade profissional docente no
contato com espagostempos que mediam a epistemologia da pratica profissional, ja
que “o que distingue as profissdes das outras ocupagdes ¢, em grande parte, a
natureza dos conhecimentos que estdo em jogo (Tardif, 2000, p. 13).

Apoiado na literatura sobre as profissdes, Tardif (2000) pontua o que
entende serem as principais caracteristicas do conhecimento profissional, no intuito
de pensar a importancia da questdo da epistemologia da pratica profissional no
movimento de formagdo de professores. Nesse sentido, destaca que:

i. os profissionais, em suas praticas cotidianas, apoiam-se em

conhecimentos especializados, formalizados e institucionalizados;
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ii. seus conhecimentos sdo adquiridos, por meio de formacao de alto nivel,
sancionada por um certificado de titulo profissional;

iii. esses conhecimentos sdo, também, pragmaticos, voltados para agdo em
situacdes e problemas concretos;

iv. apenas os profissionais certificados possuem direito e competéncia para
colocar em prética seu conhecimento;

v. somente os profissionais tém capacidade de avaliar o trabalho de pares;
vi. os conhecimentos praticados por profissionais exigem autonomia e
discernimento que extrapolam conhecimentos técnicos padronizados e que
requerem uma parcela de improvisagao;

vii. a base tedrica e metodologica dos conhecimentos profissionais evolui e
progride e;

viii. existe a possibilidade de profissionais serem responsabilizados pelo

mau uso dos conhecimentos adquiridos.

A formagao inicial ¢ entendida como um processo que busca construir os
fundamentos epistemoldgicos da profissao docente. Por isso, o autor chama atencao
para a pertinéncia da epistemologia da pratica profissional (Tardif, 2000) como
norte na formagdo de professores; € a partir de apreensdo dessa epistemologia que
se da a construcdo da identidade profissional docente.

A atuagdo do professor e suas multiplas formas de identificacao profissional
ndo podem estar desconectadas do contexto sociocultural e histérico de uma
determinada sociedade. E a partir desse contexto que se constroem praticas e
abordagens pratico-reflexivas embasadas em teorias, reconhecendo as formas de
conhecimento como fundamentais para a constru¢do das estruturas sociais. Dessa
forma, a constru¢do da identidade docente ¢ situada, ou seja, ¢ moldada pelas
praticas discursivas presentes nas proprias estruturas e comunidades educacionais.

Dentre os pilares que compdem a identidade docente, destacam-se
caracteristicas essenciais que sdo atribuidas a si mesmos como elementos
fundamentais e que conferem o direito de serem chamados de professores.
Etimologicamente, o termo “professor” deriva do latim e significa “aquele que faz
profissdo de, dedica-se a, cultiva...” (Oliveira e Campos, 2021). O professor afirma,
assegura, demonstra, compartilha, aconselha, ensina. E possivel listar atributos

essenciais para o profissional docente, de acordo com cada area do conhecimento,



92

como historia, geografia, letras, matematica, fisica, quimica, entre outras. No
entanto, ¢ importante ressaltar que as universidades t€ém o papel crucial de formar
esses profissionais, para que possam exercer suas fungdes junto as comunidades as
quais pertencem.

Ao discutirmos a formagdo profissional dos professores no contexto
sociocultural, histérico e econdmico do século XXI, surge uma pergunta relevante:
qual ¢ o fio condutor que orienta a busca pela completude, exigindo dos
profissionais uma ampla gama de competéncias? Independentemente da area
cientifica em que o professor atuard, ¢ necessario comegar pelas humanidades, e
concordar com essa afirmacdo implica dizer que o professor deste século precisa
mais do que conhecimentos relacionados a uma 4rea especifica de formagao; ele
precisa de conhecimentos tedrico-praticos em diversas areas do conhecimento.

Iniciar o processo de formagdo profissional implica na ampliagdo dos
valores humanos e, portanto, abrange a necessidade de atender aos individuos que
fazem parte da sociedade, levando em consideracdo suas caracteristicas e
peculiaridades, compreendendo os principios éticos do ensino e promovendo a
inclusdo da diversidade. Ao seguir esse caminho, incluimos as diversidades
culturais, €tnicas, sociais, de género, as necessidades educacionais especiais, entre
outras. Isso significa afirmar que o professor, antes de qualquer outra competéncia
necessaria para realizar o processo de ensino e aprendizagem, precisa reconhecer
em si o principio da alteridade, isto ¢, a consciéncia de que existem individuos
singulares, com suas proprias formas de existir no mundo, que devem ser
respeitadas.

Outro argumento importante ¢ que as humanidades sdo necessarias, pois
sem elas todas as outras finalidades da educacdo seriam eliminadas, ¢ todos os
objetivos seriam voltados para os mercados econdmicos e para a produ¢do de bens.
A educacdo ndo pode simplesmente se render a essa questdo utilitarista. O ser
humano ndo nasceu apenas para ser util como forga de trabalho na produgdo de
bens, mas sim precisa da arte, da criatividade, do espirito elevador das belezas
naturais e culturalmente criadas em um processo sociocultural pela construgdo de
culturas civilizadas. Na educag¢do basica, por exemplo, o objetivo ¢ formar
individuos que, ao concluirem o processo de educagdo escolar no nivel médio,

sejam capazes de interagir na sociedade como cidadaos.
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Outro ponto extremamente relevante em favor dos estudos das humanidades
¢ o fato de estarem profundamente ligados a democracia, cuja esséncia depende das
humanidades. O argumento principal a ser trabalhado nas escolas e universidades ¢
que professores e estudantes precisam se comprometer em ser os guardides de um
modelo de democracia que seja, acima de tudo, resistente. Assim, os estudos das
humanidades ndo apenas promovem a compreensao critica sobre o significado da
democracia, como também moldam o comprometimento necessario para preservar
e fortalecer uma democracia resistente. Ao considerar a profissionalidade docente,
emerge uma conexao significativa.

A relagdo entre a formacdo de professores e a importancia dos estudos em
humanidades ¢ intrinseca e vital para o desenvolvimento de educadores capazes de
promover uma educa¢do significativa e engajada. A formagao de professores no
contexto das humanidades proporciona uma base solida para o entendimento critico
das complexidades sociais, culturais e éticas que permeiam o processo educacional.
Ao integrar as humanidades na formagao de professores, ndo apenas se enriquece a
compreensdo do mundo, mas também se fomenta a construcdo de uma pratica
educacional que transcende a transmissdo de informagdes, cultivando a capacidade
de analise critica e a formagao de individuos reflexivos e responsaveis.

A profissionalidade docente pode ser compreendida em trés dimensdes:
moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional (Contreras,
2002). Nesse contexto, Contreras (2002) estabelece uma distingdo fundamental
entre os conceitos de profissionalizac¢do e profissionalismo no que diz respeito aos
professores. Se a profissionalizagdo, para o autor, ¢ vista como uma resposta as
mudangas socioecondmicas, vinculada diretamente a proletarizacio dos professores
— que resultou na redugdo de suas fungdes a meros reprodutores de métodos
predefinido — a profissionalidade est4 relacionada a forma como os professores
desempenham sua funcao.

Segundo Contreras (2002), a dimensao da obriga¢do moral se coloca como
um componente essencial do fazer docente, que demanda um compromisso de
natureza ética, considerando a intrinseca relagdo entre educagdo e a formacgao
integral do individuo. Isso significa que o papel do professor ¢ intrinsecamente
vinculado & promog¢do do desenvolvimento dos alunos ndo apenas no aspecto
intelectual, mas de maneira holistica e abrangente. Essa especificidade da profissao

docente implica que o papel do professor vai além de meros conhecimentos técnicos
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ou obrigacdes contratuais. Sua imagem e responsabilidade estdo estreitamente
ligadas a nogao de alguém que se dedica, ou que deveria se dedicar, ao crescimento
dos alunos como seres humanos completos, dotados de liberdade, autonomia e
valores morais que sao valorizados pela sociedade em geral (Monteiro et al, 2010).

Outra faceta crucial da profissionalidade docente, enfatizada pelo autor, é o
compromisso com a comunidade. Como mencionamos anteriormente, a fung¢ao do
educador ndo pode ser vista de forma isolada, dado que as agdes de um educador
tém um profundo apelo ético, j& que envolvem lidar com seres humanos em
formagdo, que sdo sensiveis por natureza, seus valores frequentemente entram em
choque com os padrdes de comportamento emergentes na sociedade. Esse conflito
¢ particularmente evidente na era da pos-modernidade, na qual a crise de
paradigmas parece ser a norma. Nesse contexto, na perspectiva do autor, a moral
ndo ¢ uma caracteristica pessoal ou individual; ao contrario, ela ¢ um construto
social com implica¢des politicas significativas. Isso requer dos professores o
estabelecimento de uma relagdo continua com a sociedade, a fim de compartilhar a
construcao desses valores que moldam sua pratica profissional (Monteiro et al,
2010).

Em resumo, o compromisso com a comunidade se traduz em uma
colaboragdo constante com a sociedade para a defini¢do e redefinicao desses valores
éticos que orientam o exercicio da profissdo docente.

O ultimo aspecto da profissionalidade docente (Contreras, 2002) diz
respeito a competéncia profissional. Essa dimensdo envolve o conhecimento
cientifico, as habilidades e as técnicas relacionadas aos recursos da pratica
pedagogica. No entanto, ao considerar os aspectos anteriores, a profissdo docente
demanda uma competéncia que ultrapassa os dominios intelectuais e técnicos
adquiridos durante a formag¢do académica. De acordo com Monteiro et al (2010),
essa competéncia docente esta intimamente ligada a capacidade do professor de
interagir com o ambiente social em que atua. Isso implica respeitar as
individualidades dos alunos, demonstrar sensibilidade para as suas necessidades,
mesmo que possam parecer menos evidentes, estabelecer relagdes afetivas e de
confianga, bem como exercer discernimento ao lidar com as diversas
complexidades inerentes a pratica pedagdgica. Isso requer intuicdo e habilidade

para improvisar em situagdes desafiadoras.
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Em estudos realizados na formagao de professores na Universidade Estadual
Paulista campus Rio Claro, Iza et al (2014) constatou aspectos alinhados com a
pesquisa mencionada de Contreras (2002). O compromisso na formagao de futuros
professores, o reconhecimento que se tornar um profissional do magistério ¢ uma
tarefa complexa e entender que a docéncia requer constantes reflexdes e
investigagdes da propria pratica foram dimensdes destacadas na pesquisa.

A constru¢do da profissionalidade docente incide na identificagdo com a
profissdo docente, ja que o desenvolvimento profissional ndo se restringe apenas,
na formagao inicial, ao trabalho realizado em sala de aula, mas permeia a construgao
da identidade do professor ao longo de todo o processo.

Como dito na Apresenta¢do, minha inten¢do com a pesquisa ¢ a de articular
paisagem de licenciatura e epistemologia da pratica profissional docente para
compreendermos as miudezas do processo de formagao de professores de Geografia
na UERJ. Importante, para isso, destacar algumas consideragoes:

1. Sdo diversos os espacostempos de negociacdo da cultura docente que
incidem na constru¢do da identificagdo com a disciplina e com a profissao
docente, melhor, sdo diversas as paisagens de licenciatura;

2. Em cada paisagem sdo socializados valores, significados e visdes de mundo
que sdo compartilhados em redes de reproducao de saberes diversos;

3. As pessoas que passam pela formagdo inicial sdo extremamente
diferenciadas, com historias de vida heterogéneas, acimulos de trajetorias

igualmente diversos.

Tendo em vista esses trés aspectos relacionados, concluo inicialmente que
definir uma identidade docente (no singular) na formacao de professores se torna
uma tarefa complexa, e talvez impossivel de ser alcancada, que foge dos meus
objetivos. Cada discente formado assimila de forma particular esse conjunto de
valores que sdo mediados nas paisagens de licenciatura via epistemologia da pratica
profissional.

A abordagem de Dubar (1998, 2009) sobre identidade profissional, ao
considerar sua constru¢do como um processo ¢ a existéncia de multiplas identidades
dentro de uma profissdo, revela-se de grande utilidade. Nao se trata de estabelecer
uma identidade fixa, mas sim compreender a complexidade desse processo. A

constru¢do da identidade profissional ocorre dentro do contexto organizacional e ¢
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influenciada pelo posicionamento no coletivo profissional, conferindo-lhe
significado e profundidade. E por meio desse contexto e interagio que os individuos
constroem e moldam sua identidade profissional ao longo do tempo (Novoa, 2017).

Tardif e Raymond (2000) sistematizaram um quadro organizando as
principais ideias sobre o que os autores entendem como saberes profissionais dos
professores (Quadro 7) em relagdo as suas fontes de aquisi¢do desses saberes e as
formas como eles se integram a vida e ao fazer docente e, a partir dele, destaco a 3?
linha, onde estdo localizados os saberes provenientes da formagdo profissional
para o magistério.

A construcdo de identidades docentes durante a formacao inicial tem como
fonte de conhecimento principal, logicamente, os ambientes universitarios e
dindmicas formativas que respondem a ela. Exemplo disso ¢ o que ocorre na
formagdo de professores de Geografia na UERJ campus Maracand; além das
disciplinas ofertadas pelo Instituto de Geografia (IGEOG) para as habilitagdes de
bacharelado e licenciatura, parte significativa do Estdgio Supervisionado ¢
realizado em um instituto da Universidade que fica em outro campus. No Instituto
de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira, os alunos da licenciatura em
Geografia, ao longo de trés diferentes momentos®, desenvolvem processos
formativos, por meio da socializacdo com professores da Educacdo Basica e do
Ensino Superior que sdo fundamentais para a constru¢do de identificagdo com a
disciplina e com a docéncia. Nesse sentido, enxergo a epistemologia da pratica
profissional mediando, essencialmente por meio dos saberes docentes, os mais
diversos aspectos que sustentam a constru¢do de identidades profissionais.

E importante destacar que na UERJ campus Maracana, as disciplinas
especificas da formacgdo de professores, incluindo parte expressiva dos Estagios
Supervisionados?, sio ministradas pelos professores do Instituto de Aplicagdo
Fernando Rodrigues da Silveira, professores estes que atuam simultaneamente na
Educacao Bésica.

Essa socializacdo concebida em dois campi da UERJ se aproxima do

“conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais” (Tardif, 2014, p.

24 Na Secdo 4 procuro explicar melhor como ¢ a dindmica do Estagio Supervisionado em Geografia
na UERJ campus Maracana.

25 A organizagdo das disciplinas de Estagio Supervisionado serd mais bem explicita no quarto
capitulo.
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255 — grifo do autor) do magistério nos cotidianos para o desenvolvimento de suas
tarefas. Colocar em pratica a mediagdo de aspectos que dizem respeito a
epistemologia da pratica docente tem como foco compreender a natureza e o papel
que os saberes para o fazer docente desempenha “tanto no processo do trabalho

docente quanto em relacgdo a identidade profissional dos professores” (Tardif, 2014,

p. 256).

Quadro 7: Os saberes dos professores

SABERES DOS
PROFESSORES

FONTE SOCIAIS DE
AQUISICAO

MODOS DE
INTEGRACAO NO
TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais dos

professores

Familia, ambiente de vida,
a educacéao no sentido

lato, etc.

Pela histéria de vida e

pela socializagdo primaria

Saberes provenientes da

formagéo escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos
pré-secundarios nao

especializados, etc.

Pela formagéo e pela
socializacao pré-

profissionais

Saberes provenientes da
formagao profissional para

0 magistério

Os estabelecimentos de
formacao de professores,
os estagios, os cursos de

reciclagens, etc.

Pela formagéo e pela
socializagao profissionais
nas instituicdes de

formagao de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

Na utilizagao das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos

de exercicios, fichas etc.

Pela utilizagao das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacéo as tarefas

Saberes provenientes de
sua prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula

e na escola

A pratica do oficio na
escola e na sala de aula, a

experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagcao

profissional.

Fonte: adaptado de Tardif e Raymond, 2000, p. 215, e Tarfid, 2014, p. 63.

Na sociologia, a natureza dos saberes adquiridos por meio da socializagdo ¢

um tema debatido e diverso. Varios autores e correntes teoricas abordaram essa
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questdo de diferentes maneiras; alguns se referem a estes saberes como “tipos
cognitivos”, que possibilitam a incorporagdo das experiéncias cotidianas em
categorias cognitivas e linguisticas. Outros falam sobre saberes de base pré-
reflexiva, que atuam como evidéncias e como um reservatorio de categorias que
permitem que as criangas organizem e compreendam o mundo ao seu redor. Para
Bourdieu, estes saberes estdo associados a esquemas interiorizados que estruturam
as experiéncias sociais. Os etnometodologistas os comparam a regras pré-reflexivas
que moldam as interagdes cotidianas. Giddens utiliza o termo “competéncia” para
descrever esses saberes, que estruturam a consciéncia pratica dos atores sociais. Os
cognitivistas se referem a conhecimentos armazenados na memoria de longo prazo,
na forma de figuras ou esquemas, enquanto outros autores mencionam
“preconcepgdes”, teorias implicitas, crengas, e assim por diante (Tardif e Raymond,
2000).

Em resumo, estes saberes sdo uma série de esquemas, regras, habitos,
procedimentos, tipos, categorias, entre outros, que permitem que os individuos
compreendam e naveguem pelo mundo social e cultural em que vivem. E
fundamental ressaltar que eles ndo sdo inatos, mas sim produzidos ao longo do
processo de socializagdo, ou seja, durante a imersdo dos individuos em diferentes
contextos socializados, como familias, grupos, escolas e amizades. E nesses
ambientes que os individuos constroem, por meio de interagdes com outros, tanto
sua identidade pessoal como sua identidade social. O termo “saberes”, neste
momento, ndo se refere apenas aos conhecimentos académicos ou as teorias
elaboradas, mas, também, ao conjunto de conhecimentos praticos e implicitos que
orientam o comportamento e a compreensdo dos individuos em sua vida cotidiana.
Estes saberes desempenham um papel essencial na capacidade das pessoas de se
adaptarem e agirem de acordo com as expectativas e normas da sociedade em que
estdo inseridas.

Essa diversidade de abordagens reflete a complexidade da socializagdo e
dos processos pelos quais os individuos internalizam e utilizam estes saberes em
suas interacdes sociais. Cada autor ou corrente teorica oferece uma perspectiva
unica sobre como sdo adquiridos, armazenados e aplicados na vida cotidiana. No
entanto, em conjunto, essas perspectivas fornecem uma compreensdo mais
profunda de como os individuos sao moldados pela socializagdo e como constroem

suas identidades em relacdo aos outros membros de sua sociedade.
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Novoa (2009), ao refletir sobre o que seria necessario para a formacao de
professores possibilitar a formagdo de bons professores, no sentido de
personalidade docente, elenca cinco apontamentos (que entendo como principios),
que sugerem ‘“disposi¢des que caracterizam o trabalho docente nas sociedades
contemporaneas” (p. 28) e dimensdes profissionais na producdo identitaria dos

professores (Quadro 8).

Quadro 8: Caracterizagao do trabalho docente nas sociedades

contemporaneas

PRINCIPIOS CARACTERISTICAS DO TRABALHO DOCENTE

O trabalho do professor consiste no
Conhecimento desenvolvimento e na construgdo de praticas
docentes que conduzam os alunos a

aprendizagem e a leitura de mundo

Ser professor envolve compreender o propésito da

Cultura profissional instituigdo escolar, integrar-se em uma profisséo e

aprender com colegas mais experientes

E fundamental possuir habilidades de

Tato pedagogico relacionamento e ter competéncia comunicativa,

para que o ato de ensinar seja efetivo

O exercicio profissional esta centrado em grupos
Trabalho em equipe dentro das escolas, mas também envolve acdes
pedagogicas que se estendem além das fronteiras

organizacionais

Professores desempenham um papel vital na
Compromisso social disseminag&do do conhecimento, na promog&o do
didlogo e na defesa de uma educagéao de
qualidade. Faz parte do ethos profissional docente
se comunicar e intervir no espago publico da

educacao

Fonte: Adaptado de Névoa, 2009.

A partir desta contribui¢do, destaco aqui a cultura profissional como uma
dimensdo fundamental e que ¢ fortemente construida durante a formacao inicial. E,

tomando a ideia de que “ser professor ¢ compreender os sentidos da instituicdo
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escolar, integrar-se numa profissdao” (Novoa, 2009, p. 30), depreende-se que a
cultura docente, assim como ocorre em outras profissdes, ndo ¢ uma cultura unica.

A cultura docente ¢ construida, como veremos a seguir, a partir da mediacao
da epistemologia profissional docente nas paisagens de licenciatura que se
consolidam em ambientes académicos. Ainda assim, cada profissional ¢
atravessado por diversas culturas, que carregam sentidos e significados (como

exposto Quadro 3, p. 43).

3.1.3.
Cultura e cultura docente nas paisagens de licenciatura

O processo de formacdo inicial dos professores de Geografia na UERJ
campus Maracana ocorre nos cotidianos dos ambientes de formagdo, em que a
cultura desempenha um papel central na criagdo de significados, valores e
identidades por meio das formas de representacdo e, conforme apontado por Silva
(2014), essas formas de representacdo revelam um sistema de significagdes
enraizado em relacdes de poder presentes nos diferentes niveis do cotidiano. E nesse
ambiente de formagdo, permeado por essas dindmicas culturais, que a identidade
docente comeca a ser construida, sendo influenciada pelas experiéncias e interagdes
vivenciadas pelos futuros professores.

Ao refletir sobre o conceito de cultura no contexto da globalizacdo, Ortiz
(1994) parte da hipotese tedrica da emergéncia de uma sociedade global na atual
fase do capitalismo, indicando inicialmente que na globalizacdo pode parecer
distante a ideia de particularidades culturais devido a abrangéncia de suas
dindmicas. Poder-se-ia supor que as especificidades se perderiam nesse contexto
global, no entanto ocorre exatamente o oposto. A mundializa¢do da cultura se
manifesta por meio do cotidiano, revelando-se nas vivéncias individuais e nas
praticas do dia a dia. Portanto, o processo de analisar a “promessa” de uma
sociedade global de uma cultura Gnica ¢ fadado ao fracasso, na medida em que
“talvez uma das vantagens de se falar em cultura, ¢ que conseguimos tocar em
multiplas dimensdes da vida social” (Ortiz, 1994, p. 10).

Em uma rapida investigagao sobre as publica¢des que tratam da temdtica da

mundializa¢do, fica praticamente impossivel evitar uma certa sensacdo de
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insatisfacdo teorica. O tema ¢ abordado por diversas areas do conhecimento, como
economia, administragdo de empresas e relagdes internacionais, além de ocupar
espaco na midia, com destaque em revistas, jornais e televisdo (Ortiz, 1994). No
entanto, essa ampla cobertura ndo necessariamente proporciona uma compreensao

aprofundada e satisfatoria do assunto.

Chama a atengdo nesses textos a profusdo de metaforas utilizadas para descrever
as transformacgdes deste final de século: "primeira revolu¢do mundial" (Alexander
King), "terceira onda" (Alvin Toffler), "sociedade informatica" (Adam Shaff),
"sociedade amébica" (Kenichi Ohmae), "aldeia global" (McLuhan). Fala-se da
passagem de uma economia de "high volume" para outra de "high value" (Robert
Reich), e da existéncia de um universo habitado por "objetos moveis" (Jacques
Attali), deslocando-se incessantemente de um canto para o outro do planeta. Por
que o abuso das metaforas? (Ortiz, 1994, p. 14).

A transicao da economia de alto volume de producdo para a de alto valor ¢
encarada como uma mudang¢a no campo econdomico. Atualmente, ndo se trata
apenas da producdo em massa orientando as estratégias comerciais das grandes
empresas, mas sim os meios pelos quais se desenrolam a exploracao de mercados
segmentados via produtos personalizados. No entanto, ¢ importante ressaltar que a
metafora ¢ uma descricdo figurada, e o ganho em termos de compreensdo pode
resultar, e resulta em geral, em uma perda de precisdo conceitual (Ortiz, 1994).

Essas ideias, que bebem no conceito de cultura, como a sociedade
informatica e a aldeia global, destacam em especial a importancia da tecnologia
moderna na organiza¢do da vida humana. No entanto, ¢ preciso reconhecer que
representacdes como estas (sociedade informatica e aldeia global) sdo figurativas e
discursivas ainda pouco exploradas pelas Ciéncias Sociais — um pouco mais pela
Geografia. A transi¢do da economia de alto volume para a de alto valor ¢ um reflexo
dessa mudanga econOmica atual, na qual a estratégia comercial das grandes
empresas nao se baseia mais apenas na produ¢do em massa, mas na exploragao de
mercados segmentados com produtos personalizados (Ortiz, 1994). Embora essas
metaforas proporcionem uma compreensao ampla, ¢ necessario considerar que a
realidade é complexa e ndo pode ser reduzida a um ideal comum. A interagdo na
"aldeia global", por exemplo, ¢ permeada por tensdes, interesses e disputas entre os
individuos que a compdem, o que nos lembra que as técnicas se desenvolvem em

contextos historicos e em condi¢des objetivas e subjetivas especificas.
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Bauman (2022) desenvolve um ensaio sobre o conceito de cultura

desdobrando-o em trés grandes dimensdes: a cultura como conceito, como estrutura

e como praxis. Do ponto de vista conceitual, cultura ¢ um termo inexoravelmente

ambiguo, com inumeras linhas de pensamento que muitas das vezes sdo

incompativeis e que “os intelectuais sdo sofisticados o suficiente para perceber que

a similaridade de termos ¢ um guia fragil quando se trata de estabelecer a identidade

ou diversidade de conceitos” (p. 83). Segundo o autor:

em funcdo e circunstancias historicas ndo muito relevantes para nosso tema, o
termo “cultura” foi incorporado a trés univers du dircours distintos. Em cada um
dos trés contextos, ele organiza um campo semantico diverso, singulariza e denota
diferentes classes de objetos, pde em relevo diferentes aspectos dos membros
dessas classes, sugere diferentes conjuntos de questdes cognitivas e estratégias de
pesquisa. Isso significa que, em cada caso, o termo embora mantendo intacta sua
forma, conota um conceito diverso (Bauman, 2022, p. 89 — grifo do autor).

Estes trés conceitos, oriundos desses diversos univers du dircours, podem

ser sintetizados da seguinte forma:

a.

Cultura como conceito hierarquico = profundamente arraigado no senso
comum —> forma de comparagdo de padrdes culturais percebidos no
cotidiano, em que o outro se torna ou um “padrdo cultural”, uma “pessoa
culta” ou alguém com “falta de cultura”. Cultura aqui € algo a ser adquirido
via heranga, moldado e adaptado seguindo um modelo e imbuida de valor.
Cultura como conceito diferencial = utilizado como modo de explicacao
de diferengas visiveis entre comunidades de pessoas > meio de
classificag@o das dissimilaridades explicitadas como exdticas (os barbaros,
os imigrantes, como exemplos). “Os conceitos diferenciais de cultura, como
todos os outros, sdo arcaboucos intelectuais impostos sobe o corpo
acumulado das experiéncias humanas registradas” (Bauman, 2022, p. 105).
Cultura como um conceito genérico > O conceito amplo de cultura esta
relacionado aos tragos distintivos que caracterizam a espécie humana,
estabelecendo uma demarcagdo entre os seres humanos ¢ todas as outras
formas de vida = o conceito genérico de cultura estd intimamente ligado

com as fronteias que separam e conectam o homem e o ser humano.

Jé a cultura como estrutura, conforme proposto pelo socidlogo Bauman, esta

relacionada a ideia de que ela desempenha um papel fundamental na organizagao e
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na estruturacao da sociedade. Bauman (2022) argumenta que a cultura ndo € apenas
um conjunto de expressdes artisticas, valores, normas e costumes, mas também
serve como um conjunto de estruturas simbodlicas que moldam a maneira como as
pessoas se relacionam umas com as outras € com o mundo ao seu redor.

Nesse contexto, a cultura assume a fungdo de um intrincado sistema de
significados coletivamente compartilhados, exercendo uma influéncia profunda na
forma como individuos percebem e interpretam suas realidades, orientam suas
tomadas de decisdo e moldam suas intera¢des sociais. Ela se manifesta como um
conjunto complexo de normas, valores e codigos que ndo apenas direcionam, mas
também fundamentam o comportamento humano, fornecendo as diretrizes
essenciais para a organizacao e a estruturacao da sociedade.

Bauman (2022) argumenta que a cultura, enquanto estrutura, pode ser tanto
uma forga coesiva, de elo entre pares, quanto uma fonte de tensdo e rompimento na
sociedade. Ela pode unir as pessoas em torno de valores, normas e crengas
compartilhadas, criando um senso de identidade e pertencimento. Ao mesmo
tempo, também pode criar divisdes e conflitos quando diferentes grupos culturais
tém sistemas de significados divergentes.

Portanto, o conceito de cultura como estrutura, segundo o autor, destaca a
importancia da cultura na formagao da sociedade e na influéncia sobre a maneira
como as pessoas se comportam e se relacionam umas com as outras. E uma
perspectiva que ressalta a dindmica e a complexidade das interacdes culturais na
vida social.

A terceira perspectiva desdobrada por Bauman (2022) ¢ a cultura como
praxis, que remete a uma compreensao da cultura ndo apenas como um conjunto de
valores, normas, crencgas e significados compartilhados, mas como uma atividade,
uma constante agdo, um processo dindmico que ¢ constantemente moldado e
(re)criado pelos proprios atores culturais, ou seja, pelas pessoas que participam da
cultura (re)elaborando-a cotidianamente.

Nesse contexto, a cultura ndo ¢ vista como algo estatico ou imutavel, mas
sim como um espacotempo onde as pessoas exercem agéncia e tomam agdes
significativas. Ela ¢ moldada e transformada cotidianamente através das interagdes
sociais, das escolhas individuais e das praticas coletivas. Bauman argumenta que a

cultura como prdaxis enfatiza a capacidade das pessoas de agir criativamente dentro
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das estruturas culturais existentes, reinterpretando significados, desafiando normas
ou até mesmo criando formas culturais.

Essa abordagem coloca, desse jeito, énfase na fluidez e na mutabilidade da
cultura, refletindo a visdo de Bauman (2000) de uma sociedade liquida, onde as
estruturas e as certezas tradicionais se desfazem rapidamente. Portanto, a cultura
como praxis enfatiza a importancia da agdo humana na construgao e na reconstrugao
continua da cultura, 2 medida que as pessoas navegam pelos desafios e pelas
incertezas de um mundo em constante transformagao.

Estas reflexdes permitem entender o conceito de "cultura docente" como um
conjunto de valores, crengas, normas, tradicdes, praticas e visdes de mundo
compartilhadas por professores dentro do campo da Educacdo. Essa cultura ¢
moldada pela interacdo constante entre educadores, pelas experiéncias em sala de
aula, pela formagio académica e pelas influéncias sociais e institucionais®,

A cultura docente desempenha um papel fundamental na maneira como os
professores percebem seu papel na sociedade e em seus cotidianos profissionais.
Ela influencia diretamente nas abordagens pedagogicas, nas estratégias de ensino e
na maneira de interagir com os alunos e com o sistema educacional como um todo.

A partir do conceito de cultura docente, podemos entender como os
professores compartilham ideias sobre o que constitui uma boa pratica de ensino,
como avaliar o progresso dos alunos, como lidar com desafios em sala de aula e
como se envolver com as comunidades escolares. Essa cultura pode variar
amplamente entre diferentes escolas, disciplinas e regides, mas existem alguns
tracos em comum, especialmente quando modificamos nossa escala de analise para
grupos especificos de professores.

Além disso, a cultura docente também abrange a maneira como o0s
professores veem a si mesmos como profissionais € como contribuem para a
formacdo da proxima geragdo. Ela pode incluir a busca continua por
desenvolvimento profissional, a reflexao sobre praticas de ensino € 0 compromisso
com valores como igualdade de oportunidades e inclusdo. Em linhas gerais, a
cultura docente ¢ um componente essencial da docéncia, moldando como noés

ensinamos, assim como nos identificamos e nos relacionamos com o mundo da

26 No Quadro 3 e no Quadro 4, ambos apresentados no Capitulo 1, resgato como Brooks (2016)
sistematiza as culturas que influenciam na pratica docente e os meios pelos quais as culturas
influenciam na pratica docente.
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Educagdo. Fla nunca ¢ fechada ou completa, mas sim sempre em constante
movimento e transformacao, refletindo as mudancas na sociedade, na tecnologia e
nas teorias educacionais, sendo elemento vital na experiéncia dos educadores.

Diante disso, cultura e cultura docente ndo podem ser entendidas como
fotografias estanques, prontas e acabadas. Elas sdo produzidas continuamente
conforme processos hibridos que “produzem sentidos num tempo e espago para
além dos sistemas de significacdo e representacdo” (Freitas, 2016, p. 123). A
dificuldade de defini¢ao sobre cultura, base para compreensao de cultura docente,
parte de alguma forma do fato do hibridismo cultural ndo se dar na forma de uma
simples correlagdo harmodnica das diferencas, mas ele — o hibridismo cultural —
leva-nos a compreender que as culturas que percebemos como distintas sdo, na
verdade, complexos sistemas de significados e representacdes que tentam
circunscrever ou fechar os sentidos, mas, em tltima instancia, ndo conseguem fazé-
lo (Macedo, 2004, 2006).

Uma leitura que, enfim, seja capaz de pensar o espago-tempo da politica como um
cruzamento entre caracteristicas globais do capitalismo e especificidades locais em
um processo que envolve hibridismos.

Entendo que a tarefa de uma tal leitura envolve conceitualizar o curriculo como
espaco-tempo cultural (Macedo, 2006, p. 286).

A cultura docente, como um contraponto a defini¢ao de cultura bacharelesca
(Freitas, 2016), produz — via habitus, praxis e ethos — identidades, por meio de
linguagens, gestos, movimentos essenciais a profissdo do professor de Geografia,
traduzindo-se em valores, significados e visdes de mundo (re)produzidos nas

representacdes € nos processos formativos para a docéncia.

3.2,
Habitus, praxis e ethos na construgcdo de identidade profissional
docente

Considerando que estd longe dos meus interesses definir um significado
unico de identidade docente, mesmo que ndo acabada e aberta a transformagao, mas
sim de refletir como as paisagens de licenciatura atuam, via epistemologia da
pratica profissional docente, na produ¢do de identidades docentes, no plural, penso

ser importante qualificar como € percebida sua construcao.
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O retorno das conversas me incentivou a buscar entender como algumas das
percepcoes de parte do corpo discente podem ser lidas de um ponto de vista
académico. Nesse sentido, aos poucos identifiquei que essas percepgoes refletem
dimensdes do saber e do fazer docente, mesmo que ndo determinem como o corpo
discente percebe, como um todo, as dindmicas do processo de formagdo de

professores.

3.21.
Habitus e habitus docente

Tendo como origem a tradicdo filosofica aristotélica e verificado em
diversas reflexdes de variados autores ao longo do tempo, o habitus tem construcao
mais elaborada e aplicada conceitualmente na obra de Bourdieu (Wacquant, 2007,
2017). O uso e o sentido elaborado por Bourdieu fazem dele uma construcao tedrica
do conhecimento praxioldgico, no qual ¢ sublinhada a dialética entre interior e
exterior, ou melhor, entre a interioridade e a exterioridade (Bourdieu, 1983a, 1999).

Segundo Bourdieu:

o conhecimento que podemos chamar de praxioldogico tem como objeto ndo
somente o sistema das relagdes objetivas que o modo de conhecimento objetivista
constroi, mas também as relagdes dialéticas entre essas estruturas e as disposigoes
estruturadas nas quais elas se atualizam e que tendem a reproduzi-las, isto €, o
duplo processo de interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizagdo da
interioridade: este conhecimento supde uma ruptura com o modo de conhecimento
objetivista, quer dizer, um questionamento das condigdes de possibilidade e, por
ai, dos limites do ponto de vista objetivo e objetivante que apreende as praticas de
fora, enquanto fato acabado, em lugar de construir seu principio gerador situando-
se no proprio movimento de sua efetivacao (1983a, p. 47 — grifos do autor).
Ainda sobre o significado e sobre o modo de conhecimento praxiologico,
este requer a conexao entre a perspectiva individual, incluindo suas convicgdes, e
suas circunstancias econdmicas e sociais (Sapiro, 2017) Nesse sentido, habitus €,
para Bourdieu, o conceito mediador das instancias individual e social (Suficier,
Santos et al, 2021, p. 897).
Bourdieu (1999), em outro momento, traz uma definicdo de habitus como
uma espécie de “lei social incorporada”, que resulta, assim, de um processo de
incorpora¢do do mundo social — externo — em nossa natureza bioldgica — interno.

Ou seja, a interiorizagdo da exterioridade (Bourdieu, 1999).
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Dessa forma, fica possivel entender o conceito de habitus como um processo
que tem como foco ultrapassar a dicotomia entre objetivismo e subjetivismo. O
habitus age como uma ideia que auxilia na eliminacdo da separagdo tradicional
entre o individual e o social como polos opostos (Wacquant, 2007, 2017). Esse
processo de mediacdo se d4a na maneira como as dindmicas da sociedade sdo
interiorizadas individualmente (Suficier, Santos et all, 2021).

O conceito de habitus professoral, que comega a ser desenhado no final da
década de 1980 e inicios dos anos 1990 por Bourdieu, apresenta grande potencial
analitico em pesquisas no campo da Educagdo e da formagao de professores e foi
um elemento identificado em diversas conversas com parte do corpo discente da
licenciatura em Geografia na UERJ campus Maracana. Segundo Silva (2005),
outras categorias também sdo importantes de serem tomadas para compreensao
sobre habitus profissional, como a no¢do de experiéncia de Thompson (1981) e as
formulagdes produzidas nos ultimos vinte anos nos Estados Unidos, Canada e
Europa sobre o conceito de epistemologia da pratica docente?’, ja problematizado
no Capitulo 1.

Alinhando o entendimento sobre epistemologia da pratica profissional
(Tardif, 2000, 2002; Tardif e Lessard, 2014), a no¢do de experiéncia (Thompson,
1981) e de habitus professoral (Bourdieu, 1983a, 1983b, 1989, 1992) com o
contetido das entrevistas e por meio das conversas pelos corredores do 4° andar do
campus Maracand, concluo que o habitus docente ¢ uma dimensdo construida nos
espagostempos onde o “modo por meio do qual se aprende para ensinar” (Silva,
2005, p. 156) ¢ tensionado, direta ou indiretamente.

E exatamente esse o motivo que me levou ao encontro do conceito de
habitus: tendo em vista que alguns dos entrevistados apontaram que ¢ “observando
a pratica e realizando regéncias” (Entrevistado G), ou “preparando planos de aula”
(Entrevistada A) que se aprende de verdade a como ser professor e dar aulas. De
alguma forma, mesmo que indiretamente, estas falas atribuem a docéncia a mesma

natureza da pratica. Inclusive é comum também apontar a relacdo dessa pratica com

27 Essas produgdes sdo fundamentais, uma vez que buscam, em primeiro plano, uma forma de definir
o lugar da teoria e da pratica no processo de formacdo de professores e, considerando as
particularidades inerentes a natureza de cada um desses conhecimentos, essas caracteristicas tém
impactos nas maneiras pelas quais esses saberes sdo adquiridos.
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a “a teoria aprendida na faculdade” (Entrevistada D), fato que exploro melhor no
proximo item do presente texto.

O habitus, estruturante do pensamento de Bourdieu (1983b, 1989, 1992,
1999,), é capaz de conciliar uma aparente oposi¢cdo entre diferentes realidades
sociais: a realidade exterior e as realidades individuais. Por meio do habitus,
podemos entender como € a expressdo constante e reciproca entre o mundo
objetivo, externo aos nossos corpos, € o mundo das individualidades. O proprio
Bourdieu (1983b) ressalta que o habitus ¢ uma subjetividade socializada e deve ser
tomado com um conjunto de percepgdes, de apropriacdes e agdes que € colocado
em pratica, tendo em vista todo um conhecimento e reconhecimento de praticas
aceitas em determinados grupos sociais.

Ou seja, o habitus ¢ a expressao da pratica social realizada na dialética entre
sociedade e individuo e, partindo desse principio, temos a possibilidade de entender
que nossas ag¢des, nossos comportamentos cotidianos, as nossas escolhas ou desejos
individuais ndo sao resultados de prévio planejamento ou célculo racional, mas sim
de meios, produtos e condi¢des das relagdes entre nossos habitus individuais e as
pressdes dos estimulos de uma dada conjuntura socioespacial. Esse habitus exerce,
assim, influéncia decisiva na construcao da identidade profissional dos professores,
sugerindo a assimilacdo de técnicas, atitudes, crengas e posturas que socialmente se

esperam do grupo profissional do qual fazemos parte.

Para manter o raciocinio, ¢ preciso ter sempre em mente que Bourdieu (1996a)
formulou a nogdo de habitus em consonincia com sua ideia de representagdo e
sobre a for¢a da representacdo na auto-organizacao objetivo-subjetiva dos agentes
no ambito da acdo pratica. Isso esta sendo observado porque as representagdes
“representam” a compreensao dos sujeitos a partir da observacdo real, mesmo que
seja imprescindivel levar-se em conta que a construgdo das representagdes &
operacionalizada dinamicamente com as informagdes cognitivas ja estabelecidas.
Faz-se necessario aceitar que a exterioridade das mesmas passa por refinamentos
de significacdo e sua configuragao estética pode estar mostrando algo que nao pode
ser percebido sem que a atengdo esteja disciplinada e intencionalmente voltada para
a estruturacdo do ato ou comportamento — nesse caso, o ensino na sala de aula
(Silva, 2005, p. 156).

O que ficou evidenciado ¢ que nos espagostempos onde sdo mediados
valores e significados da docéncia, a construg¢ao do habitus docente transparece uma
base epistemologica por meio de comportamentos, atitudes, movimentos e
raciocinios agindo conjuntamente. Nesse sentido, o habitus docente corresponde a

uma constru¢do de um sistema de significados que sdo socialmente constituidos
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que, enquanto estruturas estruturadas e, também, estruturantes, dao fundamento ao
principio gerador que constrdi identidades, a partir de um conjunto de praticas e de
disposicdes ideoldgicas que caracterizam um grupo de agentes. Ainda assim, essas
“praticas e ideologias poderdo atualizar-se em ocasides mais ou menos favoraveis
que lhes propiciam uma posi¢do e uma trajetoria determinadas no interior de um
campo intelectual” (Bourdieu, 1992, p. 191).

Thompson (1981) defende abertamente a validade da noc¢do de habitus de
Bourdieu. Essa afirmacdo ¢ feita em relacdao a estrutura logica da concepgdo de
experiéncia que Thompson desenvolveu, a partir da analise da pratica da classe
operdria britdnica durante seu processo de auto-organizagdo. De acordo com
Thompson, a critica que ele direciona a Althusser, est4 relacionada ao fato de ele
ter descrito a vida cotidiana apenas como reflexo das leis econdmicas gerais (muito
bem transparecidas por Marx, 2017), sem considerar as praticas reais dos
individuos, especialmente no que se refere aos modos de pensamento e agdo da
classe operaria britanica (Silva, 2005).

De acordo com Thompson (1981), a experiéncia ¢

(...) uma categoria que, por mais imperfeita que seja, € indispensavel ao historiador,
j& que compreende a resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um
grupo social, a muitos acontecimentos inter-relacionados ou a muitas repeti¢des do
mesmo tipo de acontecimento (p. 15).

Nesse sentido:

(...) pode-se considerar que a experiéncia adquirida pelos educadores sobre o
ensino na sala de aula também ¢ uma repeticdo de acontecimentos inter-
relacionados, ou a repeticdo de determinadas e mesmas agdes com determinado
fins, que sdo frutos dos condicionantes praticos oriundos da natureza pratica do ato
de ensinar. A semelhanga entre a logica da nogdo de experi€ncia e a nogao de
habitus ¢ visivel (Silva, 2005, p. 127).

Porém, esse habitus ndo ¢ uma mera reprodu¢do, mas sim uma adaptacao de
como nds professores realizamos nosso fazer e mobilizamos nosso saber.
Destacamos e valorizamos, nessa linha de raciocinio, os professores da Rede Bésica
e do Ensino Superior que participam de processos formativos na licenciatura em
Geografia da UERJ campus Maracana, principalmente por serem fundamentais na
demonstracdo e transmissdo desse sistema de disposi¢des aos licenciandos
(Bourdieu, 2005a, 2005b). Geograficamente, podemos dizer que o habitus nos

permite qualificar determinados contextos da formacao inicial como espagostempos
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da formagdo docente que condensa principios cientificos, pressupostos pedagogicos
e condicionantes escolares identificados e compreendidos em uma dada extensao
espacial — a escola. Aprofundando, podemos ponderar que o aprendizado e
vivéncia desse habitus profissional ndo se restringem ao trato e ao desempenho no
processo de ensino-aprendizagem, mas também abarca o aprendizado de valores,
intengdes e posicionamentos, como dito anteriormente.

Esses comportamentos podem ser compreendidos através dos conceitos de
experiéncia e habitus. Essas ideias demonstram que as agdes cotidianas sdo
moldadas por critérios e elementos que estdo intrinsicamente ligados as praticas
diarias especificas. Dentro dessas praticas, encontramos gestos corporais,
julgamentos e estilos que sdo caracteristicos daquela atividade em particular e ndo
de outra.

O habitus se manifesta corporalmente, nossos corpos interiorizam gestos e
movimentos repetidos aparentemente de forma aleatoria, porém fazem sentido
dentro de um determinado ambiente, a partir de estimulos particulares. Bourdieu
chama essa manifestacdo interiorizada de hexis corporal. De acordo com relato do
Entrevistado B, “- antes de comecar a fazer estagio supervisionado, eu ndo fazia
ideia de como agir ao entrar em sala, mas observando os professores do Cap, fui
juntando ideias de como comecar a aula, quando fazer chamada...”. Ou seja, nesse
relato, especificamente, estd claro como um aluno do 8° periodo da licenciatura em
Geografia da UERJ campus Maracana materializa gestos com intencionalidades
apreendidos no ambiente de Estdgio Supervisionado.

Dentro da constru¢ao de Bourdieu sobre o conceito de habitus existe uma
distingdo entre ethos (componente cognitivo), eidos (componente normativo) e
hexis (componente corporeo-afetivo), disposicdes durdveis frequentemente

ignoradas na maioria das leituras do autor (Peters, 2009). Dessa forma:

A distingdo entre ethos, eidos e hexis pode ser heuristicamente util desde que se
leve em consideragdo o fato de que essas nogdes referem-se a dimensoes
sistematicamente articuladas de um mesmo habitus e operam de modo combinado
e simultdineo na produgdo das praticas e representacdes dos atores. A
“autonomizagdo das esferas de valor” cognitiva, pratico-moral e estético-
expressiva, diagnosticada por autores como Weber e Habermas como trago
fundamental na caracterizagdo socioldgica da modernidade, certamente ndo opera,
segundo Bourdieu, no universo mental do ator ordinario imerso no mundo social,
pois os principios que este mobiliza nas suas classifica¢des sdo indissociavelmente
cognitivos e avaliativos, categorias indissoluvelmente logicas e axioldgicas que



111

produzem tacitamente juizos de fato que sdo simultaneamente experienciados
como juizos de valor (ético, estético, afetivo, etc.) (Peters, 2009, p. 20).

Bourdieu aborda a capacidade de identificar dimensdes do habitus que
podem ser analiticamente separadas, embora funcionem de forma interligada na
pratica dos individuos. Ele destaca a dimensao disposicional do habitus recoberta
pela no¢do hegeliana de ethos, que envolve principios de escolhas praticas
orientadas por valores, sem necessariamente representar uma ética formalmente
articulada. Em outras palavras, as pessoas podem agir de acordo com normas éticas
sem terem uma ¢€tica formalmente definida (Bourdieu, 1983c).

J& o conceito de eidos acrescenta uma dimensao crucial ao entendimento do
habitus como um sistema de orientacdo cognitiva. O eidos se refere especificamente
a parte cognitiva do habitus, que consiste em esquemas mentais que os agentes usam
para organizar categorias e interpretar os eventos e fenomenos que encontram em
sua vida cotidiana. Esses esquemas sdo fundamentais, pois fornecem a base para a
compreensdo e para a interpretacao dos acontecimentos que ocorrem no mundo ao
nosso redor.

E possivel fazer uma analogia do eidos como um conjunto de lentes pelas
quais percebemos e compreendemos a realidade. Cada um de nés tem seu proprio
conjunto de lentes (ou eidos), moldado pela nossa experiéncia, educacao e ambiente
cultural. Essas lentes nos ajudam a dar sentido ao mundo e a tornar os fendmenos
compreensiveis. Assim, o eidos ¢ fundamental para a nossa capacidade de dar
sentido ao mundo e agir de acordo com essa compreensao. Ele fornece as estruturas
cognitivas que nos permitem interpretar eventos, atribuir significados e tomar
decisdes com base nessa interpretagdo. Portanto, o eidos desempenha um papel
crucial na constru¢do da nossa visdo de mundo e na nossa interacdo com a realidade
circundante (Bourdieu, 1990).

A terceira disposi¢do presente na constru¢do do conceito de habitus por
Bourdieu ¢ a nogdo de hexis corporal, disposi¢ao percebida na pesquisa com parte
do corpo discente da licenciatura em Geografia na UERJ campus Maracana. Hexis
destaca a conformidade da subjetividade dos atores com as condi¢des objetivas de
sua sociedade, com raizes profundas na natureza multifacetada do habitus. Esse
conceito ndo ¢ apenas um sistema mental de produgdo e categorizacio de aspectos
cognitivos, éticos, estéticos e afetivos da conduta e dos significados presentes nas

instituicdes e produtos culturais. Ele ¢ igualmente um conjunto de estados corporais
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habituais que os agentes desenvolvem, que se traduzem, dessa forma, em padrdes
corporais moldados e internalizados pela aprendizagem inconsciente e cotidiana
(Peters, 2009).

Estes estados corporais envolvem posturas, maneirismos na fala, gestos,
modos de caminhar, resumidamente, um conjunto de modos de interagdo com o
corpo que refletem propriedades historicamente especificas do contexto € em um
grupo social. Esse conjunto de maneiras do corpo ¢ somatizado pelos individuos,
tornando-se parte integrante de sua identidade societal, com base no lugar que
ocupam na estrutura social.

Vale notar que esses maneirismos corporais, embora profundamente
enraizados no habitus, sdo percebidos tanto pelos agentes quanto pelos outros atores
como naturais e evidentes. Por vezes, chegam a ser interpretados como elementos
essenciais da biologia individual, como pode ser observado, por exemplo, nas
formas de héxis corporal associadas a construcdo social de masculinidade e
feminilidade. Estas praticas corporais e a naturalizagdo, que as acompanha, ilustram
como o habitus exerce uma influéncia profunda e muitas vezes inconsciente nas
praticas sociais € nas representagdes que delas fazem os atores envolvidos
(Bourdieu, 1999).

Entendo ser necessaria essa distingao devido ao retorno que fui acumulando
ao longo da pesquisa, mesmo sabendo que para o Bourdieu estas disposi¢des
formam uma triada indissocidvel; o autor utiliza de modo separado estas instancias
(ethos, eidos e hexis) muito pontualmente. Medeiros (2011) afirma que o Bourdieu
evitava referir-se as disposi¢gdes em seus aspectos separadamente, para nao
incentivar a reflexdo do habitus de forma compartimentalizada.

Em virtude do exposto, a andlise do habitus do professor tornou-se
fundamental no estudo do ato de ensinar em sala de aula. Para compreender
verdadeiramente o ensino nesse contexto, ¢ imprescindivel investigar as estruturas
que compdem o habitus dos professores, visto que este exerce uma influéncia
profunda nas praticas docentes. No entanto, ndo devemos ignorar que a estética do
habitus professoral assume caracteristicas distintas em diversos niveis de ensino e
mesmo entre grupos de professores dentro desses niveis (Silva, 2005).

Essas particularidades estdo intimamente relacionadas a natureza e as
caracteristicas dos conteudos curriculares que sdo ministrados na escola. Cada

disciplina, nivel de ensino e contexto pedagdgico moldam o habitus do professor
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de maneira tnica. Portanto, a estética desse habitus ndo ¢ homogénea, mas sim
diversificada e moldada pelas especificidades do ambiente escolar e das matérias
lecionadas. Esse entendimento mais abrangente ¢ crucial para analisar a pratica
docente de forma contextualizada e eficaz.

Apoiados em estudos sobre profissionalidade, Contreras (2002) considera a
existéncia de trés dimensdes necessarias para o desenvolvimento da
profissionalidade, todos presentes de forma interdependente: obrigacdo moral,
seguida do compromisso com a comunidade e, por fim, a competéncia profissional.
Nesse sentido, no tocante as praticas educativas, o habitus profissional apreendido
pelos estagiarios passa por principios e valores que ndo podem ser meramente
transmitidos de forma efetiva, por meio dos ensinamentos tedrico-conceituais e
técnicas promovidas pela academia, mas que s6 podem ser construidos mediante a
observagdo e problematizagdo das prdxis profissionais. Esse habitus exerce
influéncia decisiva na constru¢do da identidade profissional dos professores,
sugerindo a assimilagdo de técnicas, atitudes, crengas e posturas que socialmente se

esperam do grupo profissional do qual fazemos parte.

3.2.2.
Praxis e praxis docente

As contribui¢des da teoria marxiana para o campo da Filosofia da Educacdo
sdo vastas e recorrentemente problematizadas. Uma dessas contribui¢cdes que se
destaca ¢ a forte interligagdo proposta por Marx (2002) entre a compreensdo da
realidade e as diversas praticas humanas que se originam desta percepcdo. Isso se
baseia na ideia de um movimento teérico-pratico, no qual os individuos podem
transcender o pensamento predominantemente abstrato e efetivamente agir com
consciéncia.

Em Marx, a filosofia ganha significado quando ela se torna uma parte
integrante da ag¢do humana, orientando a forma como se d4 o processo de
compreensdo da realidade. Nessa circunstancia, a matéria se torna um elemento
crucial para a razdo, pois € a partir da materialidade que a razdo encontra estimulos
para formular conceitos e principios. A filosofia marxiana se destaca,

particularmente, por sua capacidade de didlogo com fendmenos diversos e em
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contextos espaciais e historicos variados, fato que confere a ela uma natureza
profundamente critica. Essa abordagem critica abre caminho para transcender o
senso comum, desencadeando novas visdes sobre a participacao dos seres humanos
na vida e na sociedade. Essa perspectiva desafia ndo apenas a concepcao
convencional de teoria, mas também a de pratica. A pratica deixa de ser
simplesmente uma atividade cotidiana contingente para se converter na propria
producdo material da existéncia humana, incorporando nao apenas a agao empirica,
mas também o processo de pensamento. O homem ¢ reconhecido como um sujeito
historico, e a teoria e a pratica se tornam inseparaveis (Labica, 1990).

O conceito de praxis, que permeia boa parte da produgdo de Marx, envolve
essa sintese entre ser, pensar e existir no mundo, destacando a importancia da
participacdo ativa do ser humano no processo de compreensdo de sua propria
historia, em todas as suas dinamicas, criagoes e contradi¢des. Dessa forma, a critica,
em Marx, ¢ uma atividade intrinsecamente humana, relacionada a materialidade do
mundo e a nossa capacidade de compreendé-lo e transformé-lo.

Assim como Marx, Freire traz, como uma das problematizagdes centrais em
suas obras, a importancia da prdxis no processo de transformagao revolucionaria da
realidade social. A praxis, nas palavras de Freire, ¢ a possibilidade de
enfrentamento critico frente aos desafios postos pelo cotidiano. Freire (2022)
argumenta que dividida da pratica, a teoria ndo passa de verbalismo inoperante;
desvinculada da teoria, a pratica ¢ ativismo alienado. Logo, ndo ha prdxis auténtica
no exterior da unidade dialética agdo-reflexdo, pratica-teoria.

O pensamento de Freire atribui a praxis um significado de atividade que
envolve questionamento, sugestao e critica, a0 mesmo tempo em que € pratica, pois
visa a libertagdo ndo apenas como um conceito abstrato, mas como algo que se
concretiza nas transformagoes tanto do individuo em relagdo a realidade quanto das
relagdes sociais entre as pessoas (2013, 2022). Esse processo supera a alienagdo e
a inatividade impostas pelo sistema capitalista, que é caracterizado por relagdes de
poder opressoras.

Ao compreendermos o significado de prdxis como capacidade concreta de
desenvolver um projeto de mudanga, homens e mulheres se comprometem com a
transformacgdo de suas realidades vividas. Essa transformacdo ¢ viavel devido a
"unidade indissoluvel entre minha a¢do e minha reflexdo sobre o mundo" (Freire,

1979, p. 15). Portanto, a praxis desempenha um papel crucial no processo de
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conscientizacdo, pois esta ndo pode ser alcan¢ada excluida da praxis, de acordo com

Freire (1979):

Por esta mesma razdo, a conscientiza¢ao nao consiste em “estar frente a realidade”
assumindo uma posi¢ao falsamente intelectual. A conscientizacdo ndo pode existir
fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato agdo — reflexdo. Esta unidade dialética
constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o mundo que
caracteriza os homens. (p. 15).

E na préaxis que tomamos consciéncia de nossa existéncia no mundo e dos
reflexos das nossas agdes cotidianas, e entender a praxis dentro do processo de
formagdo de professores me permitiu identificar, nas conversas com parte do corpo
discente da licenciatura em Geografia na UERJ campus Maracand, como a
mediacdo da epistemologia da pratica profissional incentiva a constru¢do da
percepcao do fazer e do saber docente. Isso € percebido quando o Entrevistado C
aponta que “- Fui entendendo no Estagio Supervisionado como dar uma aula de
segregacdo socioespacial e como isso pode influenciar na forma como os alunos
vivem essas segregacdes” ¢ uma fala que demonstra como a praxis se enquadra

dentro de um processo de conscientizagdo. Sobre isso, Freire (2022) afirma:

O ponto de partida para uma analise, tanto quanto possivel sistematica, da
conscientiza¢do, deve ser uma compreensdo critica dos seres humanos como
existentes no mundo e com o mundo. Na medida em que a condiga@o basica para a
conscientizagdo ¢ que seu agente seja um sujeito, isto é, um ser consciente, a
conscientiza¢do, como a educagdo, ¢ um processo especifico e exclusivamente
humano. E como seres conscientes que mulheres ¢ homens estio nio apenas no
mundo, mas com o mundo. Somente homens ¢ mulheres, como seres “abertos”,
sdo capazes de realizar a complexa operacdo de, simultaneamente, transformando
o mundo através de sua acdo, captar a realidade e expressa-la por meio de sua
linguagem criadora (p. 107 — grifo do autor).

Vazquez (1977) conceitua a prdxis como a "atividade humana que produz
objetos, sem que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater
estritamente utilitario que se infere do significado do pratico na linguagem comum."
(p. 5). Este filosofo encara a praxis como uma ac¢do consciente e transformadora
essencial para impulsionar mudancas sociais significativas.

Dentro deste contexto de debate, a questdo primordial que permeia a
formag¢do humana historicamente esta centrada na escolha entre formar individuos
voltados para a a¢do pratica ou orientados para o pensamento tedrico. Essa escolha
tem gerado uma dualidade inerente a essa questdo, suscitando posicionamentos

divergentes de diversos autores ao longo do tempo. Schon (1997, 2000) é um
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exemplo; ao se dedicar na elaboracdo de sua visdo da formacdo de professores
reflexivos, o autor adota uma perspectiva pragmadtica, abracando a formacao
ancorada na pratica do dia a dia, em que a vivéncia e a reflexdo sobre as agdes
desempenham um papel fundamental na construg¢do pedagogica (Duarte, 2003).

Por outro lado, Vazquez (1977), em sua filosofia da préaxis, advoga a unido
indissociavel entre teoria e pratica como a abordagem ideal para a formagdo de
professores. Para ele, a teoria representa a expressdo da consciéncia humana e de
seu poder criativo e transformador, enquanto a pratica se refere a atividade humana
produtiva e politica, ligada ao contexto social. Isso resulta na efetiva realizacdo da
humanidade dos individuos, que pode ser perdida no automatismo do cotidiano
alienado.

De acordo com essa andlise, o ponto central do debate em relacdo a
formacdo humana tem uma longa historia e envolve a escolha entre formar o
homem como um ser pratico ou teérico, gerando assim um dualismo inerente a essa
questdo. Duarte (2003), ao realizar uma leitura de Schon (1997, 2000), afirma que
0 mesmo, sob uma vertente pragmatica, defende a formacdo fundamentada na
pratica cotidiana, na qual a vivéncia e a reflexdo sobre as a¢des condicionam as
concepgoes pedagogicas. Vazquez (1977) delineia em sua filosofia da praxis uma
proposta de uma alianga entre teoria e pratica como um meio ideal para o processo
de formagdo de professores. Nesse contexto, a teoria ¢ considerada a expressdo da
consciéncia humana e seu potencial criativo e transformador, enquanto a pratica se
relaciona com a atividade produtiva e politica dos seres humanos. Isso resulta na
realizacdo da humanidade dos individuos, que muitas vezes se perdem em
atividades mecanicas e alienantes do cotidiano.

Segundo Vazquez (1977), a praxis docente, nesse sentido, refere-se a acao
ou ao fazer docente no contexto da Educagdo. E um conceito que envolve a
combina¢do dinamica entre a teoria (o conhecimento adquirido por meio de
pesquisas e reflexdes) e a pratica (as formas de aplicagdo desse conhecimento em
situacdes reais de ensino).

Assim, a praxis docente deve ser compreendida mais do que apenas uma
aplicagdo mecanicista de métodos de ensino e aprendizagem; ela envolve a
capacidade docente de adaptagdo de abordagens de ensino de acordo com as
necessidades e caracteristicas especificas de seus alunos, juntamente com a

perspectiva politica e ideoldgica construida constantemente na docéncia. Isso
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abrange: i. a capacidade de elaborar estratégias de ensino criteriosas; ii. avaliar de
maneira precisa o desempenho dos alunos; iii. adaptar o ensino em tempo real de
acordo com as necessidades identificadas e; iv. realizar uma analise reflexiva de sua
propria pratica, com o intuito de buscar melhorias constantes.

A praxis docente também leva em considerag¢@o o contexto social e cultural
em que o ensino e a aprendizagem se efetivam, isso significa que a docéncia ¢
sensivel as diferencas individuais, as necessidades dos alunos em seus contextos
cotidianos e as questdes que podem afetar o processo de aprendizado — como
diversidade cultural, socioecondmica e linguistica. Além disso, a praxis docente
estd intrinsecamente ligada a ética e aos valores do magistério (Lima e Sales, 2002).

Os educadores desempenham, assim, um papel importante na formagao para
a cidadania, e suas decisdes pedagdgicas tém implicacdes éticas que influenciam
no desenvolvimento moral e social dos alunos e alunas. A préxis docente se
concretiza no fazer docente de modo consciente, unindo teoria e pratica para
transformar a realidade, conferindo um significado mais profundo tanto as suas
vidas pessoais quanto profissionais.

Refletir sobre a praxis docente ¢ também considerar que sdo diversos os
conhecimentos que sdo mediados no cotidiano do magistério. Isso inclui, por
exemplo, o conhecimento ético, o que implica compreender que o fazer docente
abre novos horizontes para a construgdo do conhecimento produzido, bem como na
apreensdo significativa dos contetidos didaticos. Além disso, requer um
entendimento do compromisso com a educacdo e o respeito pela autonomia,
identidade e caracteristicas individuais de cada aluno. A praxis educativa verdadeira
se materializa quando teoria e pratica se entrelacam para fomentar uma
transformagdo no estudante.

E inegavel que estes saberes para a formagdo docente se desenvolvem em
diversas etapas da vida cotidiana. As trajetorias percorridas, que envolvem
vivéncias didrias, leituras e formagdes académicas, constituem bases para a
construgdo de identidades docentes (Brooks, 2019). Essas identidades atuam, de
acordo com Brooks (2019), como uma bussola profissional de uma prdxis pautada
pela ética, respeito, compromisso, conhecimento, discernimento, tolerancia, entre

outros atributos.

(...) a bussola profissional ¢ apenas uma metafora de como e por que os professores
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se comportam da maneira que fazem, embora eu argumente que essa ¢ uma ideia
util para entender as vidas pessoais e emocionais dos professores e para entender o
profissionalismo docente e as politicas que os envolvem (Brooks, 2019, p. 76).

A argumentagdo proposta por Brooks (2019) enfatiza que a identidade
disciplinar dos professores desempenha um papel fundamental na formacdo da
identidade profissional e exerce um impacto significativo na maneira como eles
conduzem suas praticas pedagogicas. Essa perspectiva realga a importancia das
areas de conhecimento especificas na configuracao das abordagens e estratégias de
ensino adotadas pelos educadores, e, por sua vez, sublinha a importancia da
formagao inicial para a constru¢do da praxis docente.

Os saberes obtidos, por meio da teoria e da experiéncia pratica durante a
formagao inicial de professores, possibilitam aos educadores transformar em pratica
pedagobgica as diversas vivéncias formativas acumuladas ao longo de sua trajetoria
académica.

Assim, realizando uma andlise sobre os saberes essenciais para a prdxis
docente, percebe-se que, para um profissional da educacio desenvolver uma pratica
pedagogica de qualidade, ele deve construir conhecimentos ao longo de sua jornada.
Os conhecimentos epistemoldgicos buscam conscientizar os educadores de seus
compromissos com os alunos, capacitando-os a lidar com situagdes desafiadoras e

a atuar como cidadaos criticos.

3.2.3.
Ethos e ethos docente

Em uma pesquisa sobre o papel exercido pelos professores que participam
do processo de formacado de professores como referéncia pedagogica, Cruz e Maciel
(2018) apontam como a mobilizacdo dos saberes no fazer docente incidem na

constru¢ao de um ethos profissional.

Concebe-se Professor Referencial como aquele professor formador que, por sua
acdo pedagogica, pelo que faz em sala de aula e pelo que ¢ como personalidade
docente, adquire, para o professor em formacao, um status diferenciado de seus
pares, formadores de professores, em termos de qualidade — o de arquétipo de
pratica para o professor em formacao. E, por isso, forja saberes profissionais no
futuro professor — saberes docentes originados em fazeres (Cruz e Maciel, 2018, p.
366).
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Aqui, tem-se um movimento de construcdo de uma personalidade
profissional docente, podendo ser entendido como um amalgama tanto de saberes,
posicionamento politico e ideologico, quanto de filtros afetivos, comportamentais
€ morais.

Da mesma forma que Cruz e Maciel (2018) percebem na pesquisa citada a
relevancia dos professores referenciais na construgao do ethos docente, ao longo da
pesquisa de doutoramento identifiquei, nas conversas e entrevistas com discentes,
que as paisagens de licenciatura em Geografia na UERJ campus Maracand mediam
valores e sentidos do magistério que constroem padrdes relativamente constantes
de disposicdes intelectuais, afetivas, comportamentais e morais para a docéncia. O
termo ethos docente refere-se, nesse sentido, ao conjunto de valores, crengas,
atitudes e comportamentos que caracterizam a identidade profissional de um
educador. Essa no¢do engloba as qualidades morais e éticas que orientam as agdes
de um professor em sua pratica pedagdgica, moldando sua relagdo com os alunos,
colegas e a comunidade escolar.

O ethos docente estd intrinsecamente ligado ao compromisso moral do
professor com a educacdo e o desenvolvimento dos alunos (Cruz e Maciel, 2018).
Ele vai além do simples repasse de conhecimento e abrange a preocupagdo com o
bem-estar dos estudantes, o respeito a diversidade, a promocao de valores sociais e
a criacdo de um ambiente de aprendizado saudavel e inclusivo.

Um ethos docente solido € essencial para desenvolvimento das atividades
no processo de ensino e aprendizagem. Os alunos ndo apenas aprendem com os
professores, por meio de seu conhecimento, mas também absorvem valores e
comportamentos que moldardo suas proprias identidades. Portanto, a integridade, a
empatia, o respeito € o senso justica, como exemplos, sdo componentes
fundamentais do ethos docente. Além disso, o ethos docente ¢ uma construcao
dinamica, moldada pela experiéncia, pelo contexto cultural e pelas interagdes com
os alunos e colegas (Oliveira e Bulhdes Campos, 2021).

Partindo do pressuposto de que a comunicagao representa o atributo central
do professor, ¢ na educacdo, talvez mais do que em qualquer outra atividade
humana, que as dimensdes antropologicas fundamentais da relagdo e as estruturas
dialogicas do conhecimento podem ser concretizadas (Vicente 1992). Isso ocorre

porque a propria formacdo da identidade do professor ¢ forjada, por meio dos
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processos comunicativos, ou seja, por meio de discursos que constituem valores e
significados sobre o mundo.

Nesse contexto, a comunicagdo desempenha um papel fundamental na
pratica docente. Ela ndo ¢ apenas um meio de transmissao de informagdes, mas o
cerne da construcdo de significados e da relacdo entre o professor e os alunos.
Através da comunicagcdo, o professor estabelece conexdes significativas,
compartilha conhecimento e, a0 mesmo tempo, molda sua propria identidade
profissional. Portanto, a comunicagdo ¢ uma ferramenta vital na construcao da
identidade docente e na criagdo de um ambiente educacional enriquecedor. Ela ¢ o
veiculo através do qual o conhecimento ¢ transmitido e, a0 mesmo tempo, uma via
de mao dupla que d4 forma a identidade do professor e ao processo de construgao
do conhecimento.

A formagdo do ethos docente ¢ um processo que ndo ocorre de maneira
constante e invariavel, através do uso dos géneros discursivos de uma sociedade,
uma vez que esses géneros sdo intrinsecamente variaveis. O ethos €, em grande
parte, construido pelos destinatarios da mensagem, pois ¢ neles que se depositam
as caracteristicas fisicas, como a corporalidade; e as caracteristicas psicologicas,
como o carater. A construgdo de ambas essas dimensdes ¢ fundamentada em
representacdes sociais e esteredtipos que sdo moldados pela cultura e pela sociedade
(Oliveira e Bulhdes Campos, 2021).

O ethos desempenha diversas fungdes no processo de incorporagdo de
caracteristicas. Mesmo nao sendo um foco da presente pesquisa, ¢ relevante resgatar
a contribui¢ao de Maingueneau (2008) sobre analise do discurso para compreender
como a incorporacao e assimilacdo de um conjunto de esquemas que correspondem

a construgdo daquilo que esta por trads da mensagem.

Penso particularmente naquilo que ocorre em torno das nog¢des de "comunidades
discursivas" e de "praticas discursivas", de ethos, de cena da enunciagdo, e, mais
amplamente, no inicio de uma superacdo da concepg¢do tradicional das relagdes
entre texto e contexto", Além disso, a insisténcia na dimensdo cognitiva da
"competéncia discursiva" parece-me, hoje, plenamente justificada, (...) como se
houvesse contradi¢do entre a historicidade radical dessas "competéncias" e sua
submissao a restri¢cdes de ordem cognitiva (Maingueneau, 2008, p. 13).

Esses esquemas permitem a criagdo de uma espécie de "corpo" dentro da

comunidade discursiva, o qual se alinha com os discursos circulantes e se ajusta de
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acordo com os contextos e as representacdes compartilhadas. Segundo

Maingueneau,

as unidades do discurso constituem, com efeito, sistemas, sistemas significantes,
enunciados, e, nesse sentido, tém a ver com uma semiotica textual, mas eles
também té€m a ver com a historia que fornece a razdo para as estruturas de sentido
que elas manifestam (Maingueneau, 2008, p. 16).

De acordo com Oliveira e Campos (2021), ao analisar a constru¢ao do ethos
docente, ¢ necessario considerar diversas dimensdes que contribuem para a
formacao da imagem do professor, que ¢ percebida pelos diferentes atores sociais
na comunidade a que ele pertence, como pais, alunos e membros da sociedade.
Essas dimensdes incluem aspectos categoricos, ideoldgicos e experienciais, 0s
quais contribuem para a modulacdo da imagem do professor. Na dimensdo
categorica, estdo relacionados os papéis discursivos que se referem as atividades de
fala. Nesse contexto, diferentes fungdes sdo atribuidas ao professor, como a do
orador, mas estes papéis podem variar conforme estatutos sociais que envolvem
representacdes sociais, como a figura do pai de familia ou do sindicalista como
exemplos.

O ethos experiencial abrange as caracteristicas sociopsicoldgicas do
professor e geralmente estd associado a nogdes éticas. Essas caracteristicas sdo
frequentemente estereotipadas e ligadas a ideias sobre o que ¢ certo ou errado em
relagdo ao determinado ethos. Isso pode incluir a atribui¢do de sabedoria a lideres
espirituais, de resignacdo a monges orientais, de competéncia na compreensao do
contexto social aos educadores e, para os professores, o reconhecimento de saberes
ligados ao ensino, como saberes profissionais, curriculares, disciplinares e
experiéncias de ensino.

Na dimensdao ideoldgica do ethos, convergem os posicionamentos
relacionados a campos especificos, definidos pelos discursos predominantes em
determinadas comunidades discursivas. Esses campos podem incluir
conservadores, machistas, feministas, romanticos, entre outros. Importante notar
que estas dimensdes podem interagir entre si, ou seja, na dimensdo categorica
podem existir caracteristicas sociopsicologicas, experienciais ou ideoldgicas. A
caracterizagdo de um ethos ¢ sempre um processo em aberto, sujeito a evolugdes ao

longo do tempo.
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Em resumo, o ethos docente representa a espinha dorsal da profissdo de
educador, baseando-se em principios éticos e morais que orientam a acao
pedagogica e influenciam profundamente a formagdo e o desenvolvimento dos
estudantes. E um componente vital na constru¢io de ambientes educacionais

inclusivos e no fortalecimento das relagdes entre professores e alunos.
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4
Paisagens de licenciatura na UERJ campus Maracana

As reflexdes apoiadas em Freitas (2016) e Straforini e Freitas (2017, 2019)
sobre o significado de paisagens de licenciatura como espagostempos na trajetoria
académica que mediam a construcdo de identidades docentes durante a graduacao
em Geografia foram fundamentais nesta pesquisa, pois coadunam com a percepgao
de parte do corpo discente, a respeito do proprio processo de formagao pelo qual
eles passaram ou ainda estdo passando. Entendendo que em cada um desses
espagostempos ocorrem mediacdes de uma epistemologia da pratica profissional
dos professores (Tardif, 2000) que permite a elaboragdo de habitus, praxis e ethos

docente (Quadro 9).

Quadro 9: Processo de formagao de identidades docentes

Sentidos da profissao
Dimensdes do cotidiano
profissional
-> Identidades docentes

Paisagens de licenciatura

Epistemologia da pratica
profissional d

[¢ NSTRucAo(

i

Fonte: Moraes, 2024.

Essas interacdes desempenham o papel de negociar e comunicar
significados e principios relacionados a identidade do educador em momentos
especificos da graduagdo, gerando interpretagdes em ambientes académicos que sao
fortemente influenciados pelos valores tradicionais da racionalidade e da

produtividade cientifica.
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Neste capitulo, sistematizo a importancia de algumas paisagens de
licenciatura em Geografia na UERJ campus Maracana, percebidas no cotidiano por
parte do corpo discente e por mim, enquanto um ator inserido no processo de

formagdo de professores.

4.1.
Curriculos entrelagados: a dupla titulagao

O processo de formagao de professores se d4 em uma trajetdria que requer
a mediacdo de diversos conhecimentos, englobando desde a expertise
constantemente produzida pela identidade disciplinar, os fundamentos politico-
pedagbgicos, as teorias de aprendizagem procedentes do campo da Educacao,
quanto um entendimento aprofundado do contexto profissional de atuagdo docente.
Nesse contexto, ¢ fundamental que a formacao de professores seja direcionada a
compreensdo da realidade da profissdo docente na atualidade, conforme enfatizado
por Novoa (2016).

E possivel identificar, atualmente, uma série de pesquisas que se preocupam
com um conjunto de expectativas sobre como as escolas podem desempenhar suas
fungoes, fato que nos permite refletir a escola, o ensino de Geografia e a educagao
geografica enquanto elementos fundamentais para a compreensdo das novas
dindmicas da sociedade. Atualmente, hd uma série de expectativas sobre como a
escola desempenha sua fungdo, e, portanto, pensar a escola, o ensino de Geografia
e a educacdo geografica ¢ fundamental para compreender as novas dindmicas
sociais e espaciais em jogo. No entanto, ndo podemos compreender a escola sem
incorporar as discussdes sobre a formacao inicial de professores e o curriculo que
fundamenta essa formacao.

Curriculo aqui ¢ entendido como um dos elementos fundamentais dentro do
processo de formagdo de professores e, portanto, entendido como uma paisagem de
licenciatura. Enquanto fendmeno vivido durante a formacdo de professores, o
conjunto de discursos que constituem os curriculos imputam mediacdes de seus
valores simbolicos-culturais com trajetdrias discentes. Observar e compreender os
discursos e os simbolismos dos curriculos de formagao também ¢ uma das tarefas

importantes para compreender como a tradi¢ao bacharelesca, proveniente da cultura
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cientifica hegemoénica, implica no espagotempo da constru¢dao da identidade do
professor.

Em principio, entendo que o processo de formagdo de professores de
Geografia na UERJ ¢ marcado por uma falsa homogeneidade, e isso se deve ao fato
de que existem diferentes centros de formagao no interior da Universidade. Esses
centros de formacgdo, localizados em diferentes ambientes/campi, apresentam
particularidades com histérias e acumulos diferenciados de disputas de poder e que
vivenciam de modo plural os efeitos das politicas publicas para a Educacdo. Logo
tornar-se-ia uma tarefa ingloria e até mesmo desonesta buscar reduzir todos os
processos formativos para o magistério em Geografia na UERJ em um significado
ou em uma identidade tinica. Alids, como ja apontado no presente texto (Capitulo
1), entendo ja ser uma tarefa vazia de significado pensar em uma identidade docente
unica construida em um s6 campus.

Na particularidade do campus Maracana, onde os alunos entram no curso na
dupla titulagdo — bacharelado e licenciatura, simultaneamente (Quadros 10 e 11) —
os corredores, os quadros de avisos, a organizacdo e disposi¢cdo de instrumentos,
laboratorios e os trabalhos de conclusdo de curso valorizam a formagdo do
bacharel/pesquisador. Esse fato remete ao que Cosgrove (1998) delineou como
valor simbolico das “paisagens da cultura dominante”, e seu processo de
reproducdo se d4 na manutengdo de discursos que atravessam os curriculos de
formacao. Aqui se verifica uma invasdo de uma cultura bacharelesca no curriculo
para formacao de professores de Geografia.

No intuito de refor¢ar a heterogeneidade da formacdo de professores de
Geografia na UERJ citada, os curriculos da Faculdade de Educagdo da Baixada
Fluminense e da Faculdade de Formacdo de Professores apresentam estruturas
voltadas especificamente para a licenciatura e que estimam, em maior grau,
dindmicas mais objetivas no sentido da formagao para o magistério. Essas estruturas
curriculares geram paisagens hibridas, com quadro de avisos, laboratorios de
pesquisas, organiza¢do de salas que marcam a formacdo de identidades docentes
em Geografia. [sso apenas para destacar alguns elementos que comunicam valores
e significados de modo diferenciado ao do campus Maracana.

Faz-se mister destacar que as grades com os fluxogramas de ambas as
modalidades, apresentados dos Quadros 10, 11 e 12, ndo resumem os curriculos do

curso de Geografia. O conceito de curriculo e grade curricular, embora
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frequentemente interligados, sdo distintos no ambito educacional. O curriculo se
refere ao conjunto de habilidades, conhecimentos e competéncias acumulados ao
longo de sua trajetoria educacional, académica e profissional. Nele conflui as
experiéncias e realizacdes individuais, servindo como um resumo das capacidades
e qualifica¢des de um individuo em uma area especifica. Segundo Young (2014):

Poderiamos descrever os teoricos do curriculo como especialistas em uma forma

especifica de conhecimento aplicado — conhecimento que ¢ aplicado para torna-lo

tanto “ensinavel” como “aprendivel” por alunos de diferentes etapas e idades. O

conhecimento no curriculo ¢ sempre conhecimento especializado e € especializado

de duas maneiras: (i) Em relagdo as fontes disciplinares: conhecimento produzido
por especialistas nas areas de conhecimento — historia, fisica, geografia. Os
especialistas disciplinares nem sempre concordam ou acertam, e, embora seu
proposito seja descobrir a verdade, as vezes sdo influenciados por outros fatores,
além da busca da verdade. Contudo, ¢ dificil pensar em uma fonte melhor para “o
melhor conhecimento disponivel” em qualquer campo. Nao ha pais com um bom
sistema educacional que ndo confie nos seus especialistas disciplinares como
fontes do conhecimento que devem estar nos curriculos. (ii) Em relagao a diferentes
grupos de aprendizes: todo curriculo é elaborado para grupos especificos de
aprendizes e tem de levar em consideracdo o conhecimento anterior de que estes

dispdem (p. 144).

Por outro lado, a grade curricular representa a estrutura organizada de
disciplinas e matérias que compdem um determinado curso ou programa
educacional. Ela estabelece uma lista detalhada das disciplinas a serem estudadas
ao longo de um periodo determinado, como um ano letivo ou um semestre. A grade
curricular define o contetudo a ser ensinado, as habilidades a serem desenvolvidas e
as cargas horarias de cada disciplina.

Assim, enquanto o curriculo ¢é unico e pessoal, refletindo as experiéncias e
interesses individuais, a grade curricular ¢ mais padronizada e comum aos
estudantes matriculados em um curso especifico. Embora distintos, o curriculo ¢ a
grade curricular estdo intrinsecamente relacionados: o curriculo de um individuo ¢é
influenciado pela grade curricular dos cursos frequentados, e, por sua vez, o
curriculo pode servir como base para a elaboracdo da grade curricular de um curso.

Ambos os conceitos sdo fundamentais para o planejamento e a gestdo do
processo educacional, contribuindo para a formagdo e o desenvolvimento dos
estudantes.

Especificamente sobre a estrutura curricular da formagao de professores de
Geografia no campus Maracana, ¢ importante ressaltar, desde ja, que sdo dois

curriculos diferentes com um “tronco comum” (Quadro 12), uma espécie de nucleo

comum tanto para a licenciatura quanto para o bacharelado. Avaliar a formagao de
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professores requer investigar ambos os curriculos em conjunto, ja que a dupla

titulacdo permite que o corpo discente faga escolhas ao longo da graduagdo que

possibilite investir maiores créditos e cargas horarias, ora em uma titulacdo ora

noutra.
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Fluxograma do curso de Geograf

Quadro 10
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Modalidade: Licenciatura
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- Total de horas do curso: 3695, sendo 200 horas em Atividades Académico-Cientifico-

Culturais

- Total de créditos do curso: 170
Total de créditos em disciplinas obrigatérias: 161

Total de créditos em disciplinas eletivas: 09 (06 definidas/ 03 restritas EDU)

- O tempo de integralizacéo do curriculo € de, no minimo, 8 (oito)

periodos e, no maximo, 16 (dezesseis) periodos.

Obs.: Os niimeros situados nos cantos superiores esquerdo e direito do
retangulo indicam o n? de créditos e a carga horéria da disciplina

respectivamente.

Deliberagao n® 045/2011
verséo 3

Atualizado em 08/08/2012

Fonte: Grade curricular do curso de Geografia, UERJ campus Maracana, modalidade

3, atualizado em 08/08/2012). Em

destaque, as disciplinas que sdo especificas da modalidade Licenciatura.

, versao

Licenciatura (deliberagédo n° 045/2011
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- Bacharelado

1a

Fluxograma do curso de Geograf

Quadro 11

Curso: Geografia
Modalidade: Bacharelado
Unidade Responsavel: Instituto de Geografia

- Total de horas do curso: 3.120
- Total de créditos do curso: 162
- Total de créditos em disciplinas obrigatdrias: 147

- Total de créditos em disciplinas eletivas: 15
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(oito) periodos e, no méximo, 16 (dezesseis) periodos.
3 4 Obs.: Os nlimeros situados nos cantos superiores
I_mo:mww_s_oa_am esquerdo e direito do retangulo indicam o n? de créditos e
FCH 0100558 a carga horéria da disciplina respectivamente.

Deliberagéo

n? 045/2011
verséo 3

Atualizado em 08/08/2012

Grade curricular do curso de Geografia, UERJ campus Maracana, modalidade

Bacharelado (deliberagao n® 045/2011
destaque, as disciplinas que sdo especificas da modalidade Bacharelado.

Fonte

3, atualizado em 08/08/2012). Em

, versao
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Quadro 12: “Tronco comum” — disciplinas obrigatérias para ambas

as titulagoes

10 2° 40 50 6 70 g o
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Fonte: Grade curricular do curso de Geografia, UERJ campus Maracan

3, atualizado em

, versao

Bacharelado e Licenciatura (deliberagdo n° 045/2011

08/08/2012).
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Também cabe destacar, aqui, trés tradi¢cdes presentes nos curriculos que nos
ajudam a revelar os idearios e as culturas em negociagao:

1. presenga de um conjunto de disciplinas que constituiram a Geografia
Cléssica do final do século XIX, que marcaram a afirma¢do da disciplina
enquanto ciéncia e que fortaleceram, ao longo da histéria do pensamento
geografico, a dicotomia entre Homem e Natureza (Climatologia, Processos
Geomorfolégicos, Geomorfologia Continental e Geomorfologia Costeira,
Biogeografia, Pedologia e Hidrogeografia);

ii. as disciplinas que caminham na esteira da tradicdo geografica brasileira
de raiz francesa de estudos regionais, que traduzem, de algum modo, a
intencdo de quebrar essa distingdo Homem x Natureza (p. ex. Teoria da
Regido e Regionalizagdo, Organizacdo Regional do Brasil);

iii. a tradicdo das disciplinas que derivam de especializagdes (p. ex.
Geografia Urbana, Geografia Urbana do Brasil, Geografia Agraria,
Geografia da Industria). Disciplinas estas que estdo enraizadas na formagao
de professores de Geografia desde as primeiras bases curriculares nacionais,

0 que remete aos primeiros anos da década de 1960 (Rocha, 2000).

Além dessas tradi¢des disciplinares, existem outros dois conjuntos de
disciplinas: um grupo de disciplinas que sdo ofertadas por Departamentos de outros
Institutos e Faculdades da Universidade (Quadro 13) e um segundo grupo de
disciplinas que conferem identidade ao curso de Geografia da UERJ campus
Maracana.

Em relacdo ao primeiro conjunto de disciplinas, alguns discentes as
percebem de modo contraditério; ao passo que outros, como o Entrevistado C,
apontam que “- sem elas ndo entenderiam algumas coisas que sdo tratadas pela

13

Geografia”. Outros, como o Entrevistado I, ressaltam que “- algumas [dessas
disciplinas] sdo burocraticas e, as vezes, nem sio os professores mesmo que dao as
aulas, colocam bolsistas ou doutorandos”. Contudo, hd um entendimento de que sdo
disciplinas necessarias a formacao em Geografia e, também, mais especificamente,

necessarias para a formacao docente.
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Quadro 13: Origem das disciplinas oferecidas por outras Unidades
Académicas da UERJ

ORIGEM DISCIPLINAS
Instituto de Filosofia e Ciéncias Historia da Economia Geral
Humanas

Filosofia da Educacgéo
Sociologia da Educagéo
Faculdade de Educacao Psicologia da Educagao

Politicas Publicas em Educacéao
Didatica/Estagio Supervisionado
Pratica Pedagdgicas em Educacéo Inclusiva
Préatica Pedagdgica
Eletiva (1)

Faculdade de Engenharia Cartografia Basica e Tematica

Sensoriamento Remoto Aplicado a Geografia

Instituto de Letras Libras |
Faculdade de Geologia Geologia Geral
Instituto de Matematica e Estatistica Descritiva
Estatistica

Fonte: Fluxograma do curso de Geografia, UERJ campus Maracana, modalidades
Bacharelado e Licenciatura (deliberagdo n’ 045/2011, versédo 3, atualizado em
08/08/2012).

Sobre o segundo conjunto de disciplinas — que conferem identidade ao curso
— destacam-se a Geografia Cultural e a Geografia do Estado do Rio de Janeiro. Esse
fato ndo significa que sejam disciplinas exclusivas nos curriculos de formagao em
Geografia da UERJ, porém elas traduzem valores, significados e sentidos de uma
Universidade estadual, com capilaridade significativa em diversos municipios do
Rio de Janeiro, sendo referéncia na producao voltada a Geografia Cultural.

Realizando uma interpretacdo da periodizacdo recomendada pela estrutura
curricular, considero que sua organizacdo disciplinar privilegia, em certo sentido,
areas consideradas basicas para a constru¢do do saber geografico e com forte
incentivo a produgdo cientifica dentro da perspectiva da produtividade racional e
moderna que, inclusive, fundamenta nossa origem e nos ajuda a certificar nossa

identidade disciplinar académica. “- No comeco [da graduacdo] a gente fica mais
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tempo aprendendo uma Geografia diferente da que aprendemos na escola”, como
destacou o Entrevistado F, ao reconhecer que nos primeiros periodos sdo mediados
com maior intensidade as bases de um conhecimento geografico “novo”. O
Entrevistado B, por sua vez, indicou que “- as minhas experiéncias ja me mostraram
que vou ter que estudar tudo que se ensina nas escolas”.

Constatacdo também feita por Diniz (2001), em pesquisa com professores
iniciantes, na qual muitos constatam o fato de que “a Geografia que a gente aprende

ndo ¢ a Geografia que a gente ensina’:

Ao transporem os muros da universidade, o que se lhes apresenta como
oportunidade de trabalho ¢ a sala de aula do fundamental e médio, sobretudo em
escolas particulares, como ocorreu a maioria deles. E o conhecimento exigido pelos
programas oficiais, com os quais vao trabalhar, ndo corresponde aquele
conhecimento veiculado na academia, naqueles cursos tdo concentrados por area
de interesses que, segundo eles proprios, formam mais um especialista em

Geografia Fisica (dentro desta: Pedologia, Geomorfologia, Climatologia etc. etc.)

ou em Geografia Humana (que, por sua vez, abre um leque de opgdes que passa da

Urbana, Agraria, Politica etc.) (Diniz, 2001, p. 81).

Nesse sentido, o curriculo ¢ percebido como uma paisagem de licenciatura,
pois ele influencia diretamente nos valores, significados e sentidos dos processos
que os licenciandos em Geografia da UERJ campus Maracana vivenciam. Isso abre
caminho para possibilidades de identificacdo nos ambientes que circulam ao longo
da graduacdo e assumem, com diferentes graus de intensidade, conteudos e
tematicas especificas da profissdo. Fato confirmado pela Entrevistada D: ““- Nao ¢
sempre, mas em muitos momentos, peguei disciplinas que falavam sobre o que ¢
dar aula, ser professor”. Essa fala explicita a percep¢do de que, mesmo dentro de
um percurso formativo marcado pela cultura bacharelesca (Freitas, 2016), parte dos
alunos entendem que sdo negociados sentidos essenciais a formagao de professores.

A pluralidade da formacdo em Geografia na UERJ envolve ndo apenas o
campus da Universidade, mas também Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues
da Silveira, conferindo um aspecto distinto dos demais campi de formacdo em
Geografia da UERJ e enriquecedor, na medida em que os processos formativos se
desenvolvem em diferentes ambientes académicos e producgdes plurais de
conhecimento. Essa diversidade de oportunidades e de abordagens pedagogicas-
formativas, somada ao fato dos professores com expressiva experiéncia na

Educagdo Basica estarem ministrando disciplinas na Licenciatura, oferece aos

estudantes uma ampla gama de experiéncias que se somam ao longo da formacao.



133

Em primeiro lugar, a formag¢do em Geografia no proprio campus Maracana
pode ser percebida ambiente académico rico e diversificado, tendo em vista os
diversos conhecimentos mediados nos percursos formativos. Aqui, os estudantes de
Geografia tém a oportunidade de explorar, como ja apontado (Quadro 13), um leque
de disciplinas, desde as tradicionalmente do campo da Geografia Fisica e da
Geografia Humana, quanto de outros cursos. Essa variedade de areas de estudo
permite que os alunos escolham caminhos que correspondam as suas paixdes €
interesses particulares.

Além disso, a UERJ ¢ conhecida por ter corpos docentes altamente
qualificados e diversificados, composto por professores com experi€éncia em
diferentes areas da Geografia. Isso potencializa a possibilidade de uma formagao
rica e abrangente no tocante a construcdo de visdes geograficas de mundo,
abordando as recentes tendéncias e desafios geograficos, preparando os alunos para
uma ampla gama de carreiras, desde a docéncia até a pesquisa académica e o
planejamento urbano.

No entanto, o diferencial da formag¢ao em Geografia no Campus Maracana
ndo se limita apenas as salas de aula universitarias. Os trabalhos de campo
desempenham um papel fundamental na formacdo em Geografia na UERJ,
conforme o Entrevistado C apontou, “- nos campos a gente além de ver como as
coisas que falam nas aulas acontecem, aprendemos muito sobre relagdo de ser
professor e sobre a Geografia na pratica”. Estas atividades sdo essenciais para
enriquecer o aprendizado dos estudantes e proporcionar uma compreensao mais
profunda e contextualizada do espaco geografico, uma vez que parte do corpo
discente indica que neles: ha uma aplicagdo/entendimento do conhecimento teorico;
observa-se a producdo do espago geografico; possibilita o desenvolvimento de
habilidades praticas; gera interagdo com comunidades e ambientes; e amplia a visdo
de mundo.

O CAp-UERJ, em sua particularidade, desempenha também um papel
fundamental nesse processo de pluralidade formativa. O CAp-UERJ ¢ um instituto
universitario voltado para a Educagao Basica e para o recebimento dos licenciandos
da UERJ campus Maracana, onde os estudantes de licenciatura sdo obrigados a
cumprirem a maior parte do estagio curricular obrigatério e t€m a oportunidade de
aplicar seus conhecimentos tedricos em um ambiente escolar real. Recentemente,

desde o inicio do segundo semestre de 2023, o CAp-UERJ passou a ofertar o
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Programa de Educagdo para Pessoas Jovens, Adultas e Idosas (PROEJAI) no
periodo noturno, possibilitando a entrada ou retomada dos estudos de uma parcela
do tecido social excluida da formacdo basica. Nesse espagotempo ainda ndo ¢
possivel a realizacdo de estagio obrigatdrio, porém ja existem movimentacdes
politicas e administrativas para, assim que o programa se tornar modalidade com
certifica¢do, ser exequivel a participag@o de licenciandos e licenciandas.

Os alunos do CAp-UERJ se beneficiam da interagdo com estudantes mais
jovens, compartilhando seus conhecimentos geograficos e servindo como mentores.
Além disso, a participacdo em projetos de ensino e pesquisa no CAp-UERJ
proporciona uma experiéncia pratica valiosa que os prepara para futuras carreiras
no magistério (Oliveira, 2010).

A diversidade de experiéncias pedagdgicos no Campus Maracana e no CAp-
UERJ contribui para uma formag¢do mais rica e completa e leva aos alunos terem a
oportunidade de vivenciar a teoria e a pratica, além de se envolver com uma
variedade de publicos, desde estudantes universitarios até alunos do ensino basico
(Oliveira, 2010). Essa abordagem integrada reflete uma visdo moderna e abrangente
da educacdo em Geografia, preparando os estudantes para enfrentar os desafios
complexos da disciplina e se destacar em suas futuras carreiras. Em resumo, a
pluralidade da formag¢do em Geografia no Campus Maracana, com a colaboragao
do CAp-UERJ, ¢ uma vantagem unica, distinta da maioria das experiéncias de
estdgio supervisionado no pais, que amplia o horizonte dos estudantes,
enriquecendo sua compreensdo da disciplina e preparando-os para um futuro
profissional dindmico e promissor.

Imagino ser importante destacar essa pluralidade, sem, contudo, gerar juizo
de valor sobre possiveis limitagdes e potencialidades da diversidade na formacao
de professores de Geografia na UERJ, pois essa complexa realidade conflita com o
que Gatti (2010) constata acerca da formagao de professores no Brasil. Segundo a

autora:

Adentramos o século XXI em uma condi¢do de formacao de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras quanto a
relacdo “formacdo disciplinar/formagdo para a docéncia’, na pratica ainda se
verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas (2010, p. 1357).
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A autora se refere ao modelo tradicional conhecido popularmente como
“3+1”, modelo que d4 maior relevancia na area disciplinar especifica, reservando
pouco espago para a formacdo pedagdgica (Gatti, 2010). De forma alguma,
negamos que historicamente os cursos de formagdo de professores estiveram
dependentes ao bacharelado disciplinar e que esse modelo (“3+1”), em que os
graduandos e as graduandas cursavam nos trés primeiros anos disciplinas do
bacharelado para realizar, posteriormente, as disciplinas da licenciatura nas
Faculdades de Educagdo, encontra-se ainda encrustado nos cursos de licenciatura
no Brasil, mesmo tendo sido revogado na década de 1960 (Jesus, 2019, p. 3969).

Contudo, o que gostariamos de evidenciar ¢ que os curriculos do curso de
Geografia na UERJ campus Maracand, enquanto paisagens de licenciatura,
apresentam dindmicas variadas e que elas sdo percebidas como produtores de
sentidos que incentivam na construgdo de identidades docentes. Como a entrada do
corpo discente no curso de Geografia da UERJ campus Maracand ndo indica
obrigatoriamente uma titulacdo definida, eles sdo matriculados, obrigatoriamente,
em disciplinas das duas titulagdes. Essa especificidade®® permite a escolha por um
investimento maior em uma titulagdo ou outra, entdo, nesse sentido, 0os processos
formativos ndo correspondem necessariamente ao classico “esquema 3+1”. Como
apontado pelo Entrevistado E, “- Preferi fazer o maior nimero de matérias da
licenciatura no comeg¢o da faculdade, ja sabendo que queria ser professor”.
Pensando exclusivamente no curriculo da modalidade licenciatura, além das
disciplinas do tronco comum, o discente que decide seguir a periodizacdo proposta
pelo IGEOG cursa, desde os primeiros periodos, ao menos 2 disciplinas especificas
para a titulacao (Quadro 9).

Partindo da mesma premissa de Macedo (2006), de que o curriculo ¢
percebido enquanto “processos cotidianos de produgdo cultural”, e apoiados no
modelo tedrico produzido por Bernstein (1996), entendemos que existem intensos
processos de recontextualizagdo nos quais saberes, discursos, valores, visoes de
mundo (e por consequéncia do que € ciéncia/cientifico) sdo produzidos em diversos
contextos na formagdo de professores. De acordo com a Entrevistada H. “-
Algumas disciplinas que, as vezes, parecem ndo ter nada a ver com se tornar

professor, acabam no dia a dia dando ideias de materiais, como acontece com

28 Essa forma de matricula na Geografia da UERJ campus Maracand tem previsdo de fim no ano de
2025, quando um novo curriculo deverd ser iniciado no curso.
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pedologia”. Ela ainda afirma que “tem vezes que algumas disciplinas da
licenciatura iluminam melhor alguma discussao mais teorica”.

As propostas curriculares oficiais na formac¢do em Geografia na UERJ
campus Maracana analisadas incorporam sentidos e significados do que chamamos
aqui de tradi¢des disciplinares, mas também expressam o que Lopes (2006) remete
ao hibridismo. A autora, ao analisar a relagdo entre Estado e politicas de curriculo,
conclui que “o hibridismo ¢é caracterizado, sobretudo, pela negociacdo de sentidos
nos diferentes momentos da producdo de todos esses textos e discursos”, sendo que
nessa ‘“‘negociacdo entram em jogo, particularmente, concepg¢des de curriculo e
acordos a serem feitos entre os diferentes segmentos sociais, dentre eles as
comunidades disciplinares” (p. 40). “- E dificil avaliar, mas mesmo quando me
dediquei mais ao curriculo do bacharelado, eu senti que aprendia tanto como ser um
pesquisador quanto um professor (Entrevistada J)”.

Entendemos, também, que pensar o curriculo, nas dimensdes material e
imaterial, formal e vivido, ¢ refletir sobre essas negociagdes das quais Lopes (2006)
e Macedo (2006) se referem; essas, no ambito do processo de formagdo de
professores, seriam justamente as disputas, descartes, permanéncias e mesclagens
de discursos diversos como hibridos culturais e, portanto, “com praticas
ambivalentes que incluem o mesmo e o outro num jogo em que nem a vitoria nem
a derrota jamais serdo completas” (Macedo, 2006, p. 289). Assim, a presenca, em
maior ou menor grau, de disciplinas que respondem a tradi¢do bacharelesca nos
curriculos e a formacdo de professores de Geografia na UERJ ndo significa a
impossibilidade de constru¢do de narrativas alternativas a cultura académica
hegemonica.

A Entrevistada A sublinhou que “- A professora de [Geografia da] Industria
sempre teve uma preocupacdo didatica muito grande, ndo sei se ela ja deu aula em
escola”, surpreendendo-me j4 que, no senso comum, ndo imaginaria encontrar
retornos favoraveis a construcdo de identidades docentes fora do padrao das
dindmicas formativas da licenciatura. Dessa forma, como hibridos culturais, os
curriculos de formagdo em Geografia na UERJ campus Maracana apresentam
discursos formativos “em que o proprio sistema de sua representacdo estd em
questionamento” (Macedo, 2006, p. 290), ou seja, processos formativos que

negociam com a cultura académica hegemonica.
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Ao realizar uma investigacdo do panorama da pesquisa no Brasil sobre
formagdo de professores e a construgdo dos saberes docentes, Nunes (2001) destaca
que um numero representativo de pesquisas sobre a formacao e profissdo docente
apontava o magistério como uma pratica profissional de mobilizagcdo de saberes
adquiridos na formagao inicial. A mesma autora sublinha que ¢ a partir da década
de 1990 que, no Brasil, surgem timidamente novos enfoques e paradigmas para
compreender a pratica pedagdgica que levam outros pesquisadores a entenderem
que a constru¢do da identidade docente e dos seus saberes ndo se iniciam e se
limitam a profissionalizagao.

Passou-se a estudar a constitui¢ao do trabalho docente, levando-se em conta
os diferentes aspectos de sua historia: individual, profissional, etc. Percebe-se,
entdo, uma “virada” nos estudos, que passam a reconhecer e considerar os saberes
construidos pelos professores, o que anteriormente nao era levado em consideracao
(Nunes, 2001, p. 29).

Enfim, mais uma vez dialogando com Cosgrove (1998), quando afirma que
todas as paisagens sdo simbdlicas e que, para compreendé-las, € necessario analisar
as expressdes impressas pela cultura na paisagem, entendemos ser possivel, em
diversos sentidos, edificar uma possibilidade de ligacdo, de ponte, entre paisagem
e formacdo de professores, alicer¢ando- nos na nog¢ao de paisagens de licenciatura.

Tal alicerce nos permite avaliar os espacostempos percebidos como
paisagens de licenciatura e, dentre esses elementos, realizamos uma aproximagao
com curriculos de licenciatura em Geografia na UERJ no sentido de evidenciar os
principais discursos que sdo mediados durante o processo formativo. Identificamos,
assim, a presenca de conjuntos disciplinares que dialogam com o idedario da ciéncia
moderna, de carater produtivista, pautada na produ¢do de conhecimento voltado a
cultura bacharelesca. Contudo, também observamos possibilidades formativas
oriundas de um conjunto de disciplinas que se debrugam sobre questdes mais
especificas do magistério e que, em algum sentido, valorizam a cultura docente.

As percepgoes e os sentidos de parte do corpo discente sobre os curriculos
como paisagens de licenciatura, como espagostempos de construgdo de identidades
docentes, podem ser resumidas em cinco pontos:

1. Variedade de escolhas: Como relatado pelo Entrevistado B, “- O lado bom
de entrar obrigatoriamente no bacharelado e na licenciatura com dois curriculos ¢é

que a gente vai tendo flexibilidade de escolha de acordo com a forma que vamos
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nos inserindo em projetos, bolsas e servigos”. O fato do curso de Geografia na UERJ
campus Maracana ofertar tanto o curso de Licenciatura quanto o de Bacharelado
em Geografia é percebido como uma grande vantagem; a liberdade de escolha
curricular propiciada aos estudantes permite que eles se alinhem com seus objetivos
profissionais.

2. Formacio de professores com referenciais de qualidade: professores que
ministram tanto disciplinas do tronco comum, quanto das disciplinas especificas de
cada titulacdo desempenham papeis pedagogicos cruciais na formacao de futuros
professores.

3. Desenvolvimento profissional e complementaridade entre as
habilitacdes: o curriculo de Bacharelado em Geografia na UERJ Campus Maracana
oferece uma solida formacdo em pesquisa geografica que recorrentemente ¢é
destacado como espagostempos que ajudam a construir visdes de mundo, a partir
da ciéncia geografica. Esse fato demonstra que at¢é mesmo o curriculo do
bacharelado ¢ percebido como produtor de sentidos importantes para a docéncia.
Isso contribui para o desenvolvimento profissional e académico dos estudantes.
Mesmo entendendo que os curriculos de licenciatura e bacharelado tenham focos
diferentes, eles sdo complementares em diversos sentidos. Muitos estudantes que
optam pela Licenciatura podem, posteriormente, buscar uma especializacdo em
areas relacionadas ao Bacharelado, expandindo suas opg¢des de carreira.

4. Alcance de mercado de trabalho: boa parte do corpo discente precisa e se
preocupa imensamente com a dimensao do trabalho, seja ainda durante a graduagao,
com entrada em projetos com remuneragdo, seja no término da graduacdo. Essa
diversificacdo dos curriculos atende as diferentes demandas do mercado de
trabalho, uma vez que parte dos discentes percebem que o curso de Geografia
prepara professores e oferece a oportunidade de formar gedgrafos prontos para
atender as necessidades de setores como planejamento urbano, meio ambiente,
logistica e mais.

5. Contribuicio para a compreensio da Geografia: ambos os curriculos
enriquecem a compreensao da Geografia, promovendo um didlogo constante entre
teoria e pratica. Isso € crucial para a evolugdo da disciplina e para abordar questdes

geograficas complexas.
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4.2.
O Estagio Supervisionado

O Estagio Curricular Supervisionado ¢ um elemento obrigatorio e integrado
a estrutura curricular dos cursos de licenciatura e ¢ considerado um componente
crucial no processo de formagao de professores. De acordo com Pimenta (2012), o
Estagio ¢ comumente percebido, de forma mais simplista, como a parte mais pratica
em relagdo as outras disciplinas do curso, que sdo frequentemente chamadas de
teoricas.

Sob esse viés, o Estagio Curricular Supervisionado constitui-se como locus
de aprendizagens, no qual os estudantes tém a oportunidade de articular as situagdes
praticas vivenciadas na sala de aula, com os conhecimentos teoricos provindos da
Universidade, numa perspectiva critica e reflexiva (Martins e Curi, 2019). No
Brasil, o desenvolvimento histérico da legislagdo que dispde sobre o estagio inicia-
se a partir de 1833, quando se constituiu a primeira Escola Normal, visando a
qualificacdo e ao desenvolvimento profissional de professores. As inquietacoes,
com as praticas de ensino, foram crescentes, a partir de 1930, com a origem dos
primeiros cursos superiores de Licenciatura. Segundo Pimenta (2012), a partir de
1930, as Escolas Normais eram regidas por legislacao estadual propria, ou seja,
cada estado se dispunha a organizar e implementar suas proprias diretrizes de modo
singular.

Em 1990, a Comissao Nacional de Reformula¢ao dos Cursos de Formagao
do Educador (CONARCFE) passou a se chamar Associacdo Nacional pela
Formagdo do Profissional da Educacdo (ANFOPE), um movimento nacional que
desempenhou um papel fundamental, ao estabelecer novas orientagdes para a
reestruturacao dos cursos de licenciatura.

Segundo Martins e Curi (2019), ao longo das décadas que se seguiram a de
1930 at¢ a de 1980, a legislagdo passou por transformacdes significativas,
introduzindo e delineando diretrizes cruciais no que se refere a formagdo dos
profissionais para a educagdo basica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional trouxe a tona parametros

inovadores para a formacao dos docentes. O artigo 82 da Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacdo Nacional, em particular, estabeleceu que as instituicdes de ensino
seriam responsaveis por definir as diretrizes para a realizagdo de estagios pelos
estudantes matriculados no Ensino Médio ou no ensino superior. Além disso, o
artigo 82 afirmou que o estagio ndo acarretaria vinculo empregaticio, embora
permitisse que o estudante recebesse uma bolsa de estdgio, bem como garantia
seguro contra acidentes e cobertura previdencidria (Brasil, 1996).

A LDB/1996 trouxe importantes aspectos relacionados a formacdo de
profissionais para a educacdo basica, especialmente no que diz respeito a identidade
do pedagogo. No contexto do ensino superior, a Lei estabeleceu diversas defini¢des,
incluindo o niimero minimo de dias do ano letivo de trabalho académico efetivo e
garantias para os estudantes que ingressam em instituicdes de ensino superior,
especialmente em relacdo aos seus direitos.

Conforme o §1° do art. 47 da LDB, as IES devem fornecer informagdes
detalhadas aos interessados, antes de cada periodo letivo. Isso inclui programas de
cursos, duracdo, requisitos, qualificacdes dos professores, recursos disponiveis e
critérios de avaliagdo. Além disso, essas instituicdes sdo obrigadas a cumprir as
condi¢des especificadas. No § 2°, a lei estabelece que os alunos que demonstrarem
um desempenho académico extraordinario, comprovado por meio de provas e
outros instrumentos de avaliacdo especificos aplicados por uma banca examinadora
especial, podem ter a duracdo de seus cursos abreviada, de acordo com as normas
dos sistemas de ensino. J4 o § 4° da Lei afirma que as IES devem oferecer cursos
de graduagcdo nos mesmos padrdoes de qualidade no periodo noturno, quando
disponibilizado, em conformidade com os oferecidos no periodo diurno. Nas
instituicdes publicas, a oferta noturna ¢, inclusive, obrigatéria, e os recursos
orcamentarios necessarios devem ser garantidos para isso.

A concepg¢do de integrar teoria e pratica ganhou ainda mais énfase com o
artigo 61, que enfatizava a formacdo de professores, de modo a respeitar as
especificidades da profissdo e os objetivos das diversas modalidades de ensino
(Brasil, 1996). Este artigo estabeleceu a convergéncia entre teorias e praticas como
parametro, enfatizando a importancia dos estagios supervisionados e da utilizagao
das experiéncias e vivéncias anteriores em institui¢des educacionais e outras

atividades previamente planejadas.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional também detalha, em seu
artigo 65, que a formacao de docentes, exceto para a educagio superior, deve incluir
um minimo de trezentas horas de pratica de ensino (Brasil, 1996).

No tocante a obrigatoriedade das 300 horas de praticas de ensino, o Parecer
CES 744/97 estabeleceu que tais praticas se referem as atividades que os
licenciandos devem realizar nas escolas e que devem ser supervisionadas pela IES.
Além disso, o parecer ressalta que a pratica de ensino deve ser um elo indissocidvel
entre a teoria e a pratica profissional, com o objetivo de reestruturar o exercicio
docente em andamento e a consolidacdo, assim, da identidade profissional. O
parecer especifica, no artigo 3°, que a pratica de ensino deve abranger atividades de
observagao, participagdo, regéncia, bem como agdes relacionadas ao planejamento
e avaliacdo do processo pedagdgico. Por fim, o artigo 4° destacou que a pratica de
ensino deve englobar as diversas dimensdes da dinamica educacional, abrangendo
areas como gestdo, interagdo entre professores, relacdo escola-comunidade e
interagdes com as familias dos alunos (Brasil, 1997).

Ja em 2001, os Pareceres do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) n°
9/2001, 27/2001 e 28/2001 trouxeram diretrizes cruciais para a formacdo de
professores. Mais especificamente, o Parecer CNE-CP n° 09/2001 argumentou que
¢ necessario superar a visao limitada de que o estagio se restringe apenas a pratica,
enquanto na sala de aula prevalece a teoria (Brasil, 2001a). Com o objetivo de

ultrapassar essa dicotomia entre teoria e pratica, esse parecer afirmou que:

(...) a pratica na matriz curricular dos cursos de formacao ndo pode ficar reduzida
a um espago isolado, que a reduza ao estagio como algo fechado em si mesmo e
desarticulado do restante do curso. Isso porque ndo € possivel deixar ao futuro
professor a tarefa de integrar e transpor o conhecimento sobre ensino e
aprendizagem para o conhecimento na situacao de ensino e aprendizagem, sem ter
oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse
processo (Brasil, 2001a, p. 57).

Esse parecer enfatizou ainda o conceito de pratica como componente
obrigatorio e integrado a matriz curricular, sublinhando a necessidade de alinhar a
formagdo tedrica com a pratica, ao longo de todo o curso de formagdo docente. O
conceito de pratica como componente obrigatorio ¢ enfatizado também por esse

Parecer, que sublinha que:

uma concep¢ao de pratica mais como componente curricular implica vé-la como
uma dimensao do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formacao,
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nos momentos em que se trabalha na reflex@o sobre a atividade profissional, como
durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional.

O planejamento e a execucdo das praticas no estdgio devem estar apoiados nas
reflexdes desenvolvidas nos cursos de formagao. A avaliagdo da pratica, por outro
lado, constitui momento privilegiado para uma visdo critica da teoria e da estrutura
curricular do curso. Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores ¢
ndo, apenas, para o “supervisor de estagio” (Brasil, 2001a, p. 23).

No contexto do Estdgio, o Parecer CNE-CP n° 09/2001 apresentou uma
proposta que foi posteriormente aprimorada pelo Parecer 27/2001. Este ultimo
ressaltou que o Estagio, definido por lei e a ser realizado na Educagdo Basica,
deveria ser integrado ao processo de formagdo e ter uma duragdo consideravel,
permitindo uma exploracdo profunda das diversas dimensdes envolvidas na pratica
profissional (Brasil, 2001b). Conforme o projeto pedagogico especifico, ele deveria
comecar a partir da segunda metade do curso e ser supervisionado pelas institui¢des
formadoras, de preferéncia por professores com experiéncia. Dessa forma, um
plano de estagio bem elaborado, com objetivos e atividades claros e avaliado pelos
pares, deve ser estabelecido, com ambas as entidades - instituicdo formadora e
escola de educacdo bdasica - assumindo responsabilidades e colaborando
mutuamente. Isso implica que o estdgio envolve uma atuacdo coletiva dos
formadores.

Em complemento a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)
n° 9.394, o Parecer CNE/CP 28/2001 introduziu uma mudanga na terminologia,
substituindo "pratica de ensino" por "pratica como componente curricular". No
contexto da formacao de professores, esse parecer enfatizou que o estagio tem o
proposito de proporcionar ao futuro docente um conhecimento real do seu futuro
campo de atuag¢do, bem como criar condi¢des para que o estudante de licenciatura
possa desenvolver as competéncias necessarias na pratica, com foco na regéncia
(Brasil, 2001c¢).

Além disso, o Parecer CNE/CP 28/2001 estabeleceu que o Estagio
Supervisionado ¢ um componente curricular obrigatdrio e deve ser implementado,
a partir da segunda metade do curso, sendo adaptado ao projeto pedagdgico

especifico de cada curso, entre outras finalidades.

Ao se considerar o conjunto deste Parecer em articulagdo com o novo paradigma
das diretrizes, com as exigéncias legais ¢ com o padrdo de qualidade que deve
existir nos cursos de licenciaturas, ao minimo legal de 300 horas, deve-se acrescer
mais 100 horas que, além de ampliar o leque de possibilidades, aumente o tempo
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disponivel para cada forma de pratica escolhida no projeto pedagdgico do curso.
As trezentas horas s3o apenas o minimo abaixo do qual ndo se consegue dar conta
das exigéncias de qualidade. Assim, torna-se procedente acrescentar ao tempo
minimo j& estabelecido em lei (300 horas) mais um terco (1/3) desta carga,
perfazendo um total de 400 horas.

Por outro lado, ¢ preciso considerar um outro componente curricular obrigatorio
integrado a proposta pedagogica: estagio curricular supervisionado de ensino,
entendido como o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica
do mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estagio
curricular supervisionado supde uma relagdo pedagogica entre alguém que ja € um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno
estagidrio. Por isso, ¢ que este momento se chama estdgio curricular
supervisionado.

Este ¢ um momento de formagdo profissional do formando seja pelo exercicio
direto in loco, seja pela presenca participativa em ambientes proprios de atividades
daquela area profissional, sob a responsabilidade de um profissional ja habilitado.
Ele ndo é uma atividade facultativa sendo uma das condi¢des para a obtencao da
respectiva licencga. Nao se trata de uma atividade avulsa que angarie recursos para
a sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele como mao-de-obra barata e
disfarcada. Ele ¢ necessario como momento de preparagdo proxima em uma
unidade de ensino (Brasil, 2001c — grifo do autor).

Do ponto de vista da efetivagdo do Estagio Supervisionado, Pimenta e Lima
(2017) argumentam que esse momento da formacdo de professores apresenta
algumas caracteristicas que conferem particularidade na trajetéria da formagao
docente, ao possibilitar uma aproximagdo com o fazer docente e,
consequentemente, contribuindo como um espagotempo fundamental de construcao
da identidade profissional docente.

Ao realizar um resgate na literatura especifica, Pimenta e Lima (2017)
listam diferentes concepcdes sobre o Estigio, mas que em amplo sentido se
coadunam numa perspectiva de estdgio como um momento particular na formacao
de professores. Dentre essas diferentes concepgdes, as autoras destacam:

1. 0 estdgio como processo de imitagdo de modelos;

ii. 0 estagio como pratica de instrumentalizacdo técnica e;

iii. por fim, o estagio como processo de superacdo da separagdo teoria e

pratica.

Pensar a pratica do Estagio Supervisionado como imitacdo de modelos ¢
conceber esse momento da formacdo de professores a partir da perspectiva da
observag¢ao, da imitagdo e da reprodu¢do de modelos existentes e consagrados como

bons, ou que em algum contexto foi efetivo.
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Muitas vezes, nossos alunos [da licenciatura] aprendem conosco, nos observando,
imitando, mas também elaborando o proprio modo de ser, a partir da analise critica
do nosso modo de ser. Nesse processo, escolhem, separam aquilo que consideram
adequado, acrescentam novos modos, adaptando-se aos contextos nos quais se
encontram. Para isso, langam méao de suas experiéncias e dos saberes que adquirem
(Pimenta e Lima, 2017, p. 28).

O Estagio Supervisionado tomado nessa perspectiva ¢ reduzido ao ato de
observar docentes em aula e apenas reproduzir os modelos que funcionaram em
determinadas situagdes, distanciando-se, assim, de processos formativos baseados
em analises criticas e com bases tedricas legitimadas na realidade social e no espago
onde o fazer docente se concretiza.

Ja& a percepcdo do Estagio Supervisionado como uma pratica de
instrumentalizagdo, parte do pressuposto de que todo e qualquer exercicio
profissional ¢ baseado em técnica e, portanto, a profissionalizacdo deve refletir
sobre essa dimensdo. O que ¢ importante ressalvar ¢ que conceber o Estagio
exclusivamente a partir dessa percepgao foge, dessa maneira, da particularidade do
magistério. Particularidade esta percebida no cotidiano do magistério que se
defronta com problemas para os quais suas resolu¢des ndo passam apenas por um
desempenho técnico. “Nessa perspectiva, o profissional fica reduzido ao ‘pratico’:
ndo necessita dominar os conhecimentos cientificos, mas tdo somente as rotinas de
intervengao técnicas deles derivadas” (Pimenta e Lima, 2017, p. 29).

Pimenta e Lima (2017) identificaram que, a partir da década de 1990,
emergiu um movimento tedrico sobre concepc¢ao do Estagio Supervisionado em que
¢ possivel sublinhar perspectivas que enquadram uma busca pela superacdo da
pretensa dicotomia entre teoria e pratica. Entender o Estdgio como uma atividade
tedrica que permite conhecer e se aproximar da realidade tem sido, recentemente,
colocado na esteira de contribui¢des para a epistemologia da pratica profissional
(Tardif, 2000, 2014).

Pimenta e Gongalves (1990) apontaram que a finalidade do Estagio
Supervisionado ¢ o de propiciar ao corpo discente uma aproximacdo com a
realidade na qual serd realizada sua profissdo. As autoras pontuam uma
possibilidade de pensar o Estagio a partir de uma postura que caminhe para a
reflexdo, a partir da realidade, a partir da vivéncia dos dilemas que se desdobram

em sala de aula.
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Aratjo (2008), por sua vez, defende o Estdgio como meio de superagdo da
visdo dicotdmica que reduz esse momento da formacgdo de professores a aplicagdo
de saberes e técnicas descontextualizadas. Nesse sentido, fazer do Estagio como
uma oportunidade de aproximacgao critica com a realidade, no ambito das relagdes
espaciais que envolvem a escola em um contexto social mais amplo. Outros trazem
também visdes sobre o Estagio Supervisionado como momento propicio para aliar
teoria e pratica. Passos (2008) situa o Estagio curricular obrigatério como espago
de preparacdo para a docéncia, refletindo sobre as dificuldades e descobertas
vivenciadas por discentes ao longo da licenciatura.

Variando a percep¢do entre o momento de observacdo/imitagdo, de
aquisi¢do de técnicas e aproximag¢do com a realidade, o que vale destacar ¢ que o
Estagio Supervisionado ¢ central para a formacao de professores. Nao ¢ por pouco
caso que profissionais das mais diversas areas investem reflexdes a partir do campo
da Educacao para compreender as reflexdes e as potencialidades desse momento

para a construgdo de identidade docente.

4.21.
Centralidade e trajetéria do Estagio Supervisionado obrigatorio em
Geografia na UERJ

O que chamamos de Estagio Supervisionado ¢, em grande medida, um
conjunto de disciplinas pelas quais estudantes atravessam ndo apenas para
cumprirem burocraticamente uma carga obrigatdria, com o objetivo de adquirir a
titulacdo em licenciatura. Pelo decorrer das disciplinas, licenciandos aprendem e
aprimoram tanto conhecimentos proprios das Ciéncias da Educagdo, quanto
problematizam e operacionalizam a base teorica, conceitual e metodologica do
saber de referéncia (Lopes, 1999a, 1999b) que, em alguma medida, dialoga com
conteudos tradicionais do curriculo escolar.

O Estagio Supervisionado, por propiciar o vinculo entre universidade e
escola na formacao de professores, pode ser entendido como um meio pertinente
para a construgdo de valores e comportamentos que refletem em diversas dimensdes
do processo de constru¢do do conhecimento. Assim, nos processos de formacao
docente, aprendemos entre o chio da escola e o da universidade que as parcerias

fortes com a escola sdo uma importante articulagdo que o estagio pode fomentar,
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especialmente quando a formagdo de professores ocorre na perspectiva de
conformagdo entre os formadores universitarios e os docentes de estabelecimentos
que acolhem os estagiarios.

A centralidade do Estagio Supervisionado, segundo anélise de Pimentel e
Pontuschka, reside na experimentacdo da profissionalidade do magistério, da
“amplitude do saber e do saber-fazer dos professores, envolvendo os aspectos
morais, éticos e politicos peculiares ao seu trabalho” (2014, p. 70). O que vale
somar, para uma maior valorizacdo da profissdo, ¢ o desenvolvimento das
dimensdes do saber e do saber-fazer, considerado fundamental e essencial para
recuperarmos a autonomia profissional dos licenciandos. A proximidade propiciada
pelo Estigio Supervisionado entre professores regentes da Educagdo Bésica e
estagidrios do curso de licenciatura revela importantes investimentos intelectuais e
técnicos na apreensao do habitus do magistério.

Ao longo de minha trajetéria profissional pude identificar o Estagio
Supervisionado, ou Pratica de Ensino, a depender da Instituicao de Ensino Superior,
como marca que confere particularidade a formacao inicial para docéncia no mar
de complexidade que ¢ a formagdo profissional em um sentido amplo. De fato,
identifica-se no cotidiano das aulas ministradas em Estagio Supervisionado o
quanto os discentes percebem a disciplina como um dos desafios de inquestionavel
relevancia.

O espagotempo de construcdo de identidade docente que o Estagio
Supervisionado das licenciaturas em Geografia na UERJ oferta decorre de um
conjunto de processos, desde observagdes a experimentagdes, que passam e
transcendem “amarras” curriculares e fortalecem a conexdo com ambientes
universitarios e escolares. Contribui, nessa perspectiva, “para que o discente tenha
uma percepg¢ao mais factivel de uma futura realidade profissional” (Vallerius, 2019,
p. 21).

Em entrevistas e conversas com parte do corpo docente, o Estagio
Supervisionado ¢ percebido enquanto um espagotempo de expressiva influéncia na
construcdo de identidades docentes, sendo marcado por especificidades. Uma
primeira especificidade que pode ser destacada ¢ a de que o Estdgio Supervisionado
¢ composto por diferentes sujeitos e realizado em espacos formativos bem
definidos. Isso significa dizer que existem diferentes papéis concretizados nesse

percurso, em destaque os docentes do Ensino Superior mediando epistemologias da



147

pratica profissional e os docentes da Educacgao Basica recebendo e supervisionando
licenciandos do campus Maracana. E, ao mesmo tempo, significa dizer que as a¢des
desse processo formativo se dao tanto na Universidade quanto em escolas da rede
publica. Em conversa com alunos da disciplina Estidgio Supervisionado IV,
disciplina que tem como centralidade pedagodgica e formativa a preparagdo e
realizagdo de regéncias — provas de aula — no CAp-UERJ, ¢ normal o retorno de
parte deles que o fato deles terem um professor da Educagdo Basica e um do Ensino
Superior, para auxiliar na construg¢do de planos de aula, possibilita a realizagdo da
regéncia que os incentiva a desejarem o magistério.

A inser¢do dos estagiarios (dos licenciandos) nos campos de estagio®
permite reconhecer realidades proximas ao que ¢ comum com O que Serdo os
campos de atuagdo profissional e a apreensdo do habitus e da prdxis docente ¢é
intermediada por docentes da Educacdo Bésica que desempenham a funcdo de
supervisionar e orientar a compreensdo dessas realidades escolares, conforme
problematizado no Capitulo 2.

Outra particularidade do Estagio Supervisionado nas Licenciaturas em
Geografia na UERJ campus Maracana ¢ a presenca de potenciais fragilidades.
Alguns autores, como Souza (2005) e Freitas (2014) tecem criticas as diretrizes
curriculares para formacao de professores para apontar fragilidades do Estagio
como decorréncia de uma falta de explicitacdo da nocdo de pratica na formacao
docente. O argumento central dessa linha de raciocinio ¢ o fato de que as disciplinas
de Estagio estdo subordinadas as diretrizes curriculares que atualmente estdo
empregadas na formacao inicial de professores, tendo uma “contribui¢cdo limitada
para a reflexdo acerca da pratica de ensino na formagdo desses profissionais”
(Vallerius, 2019, p. 24). Nesse contexto, o Entrevistado B aponta que essa limitada
contribuicdo resulta na seguinte situacao: “- Eu tive poucas disciplinas em que foi
refletido como tratar dos contetidos da faculdade nas escolas”.

Outras fragilidades percebidas por parte dos discentes também sdo

destacadas por alguns autores, como ocorre com Oliveira (2014) que percebe que

29 No caso do curso de Geografia na UERJ campus Maracand, os alunos, ao longo da trajetoria em
Licenciatura, realizam estagios em experiéncias diversas, negociadas diretamente pelos professores
que ministram a disciplina Didatica (conhecida como Estagio Zero), ofertada pela Faculdade de
Educacdo, e na disciplina Estagio Supervisionado I e V, ambas ofertadas pelo Instituto de Geografia.
Porém, faz-se mister destacar a centralidade do estagio no CAp-UERJ, onde o corpo discente realiza
trés disciplinas de Estagio com naturezas diferentes.
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em diversos contextos os professores que atuam na supervisao dos estagiarios nao
estdo preparados para receber licenciandos pelos mais diversos motivos, em que a
falta de tempo e a falta de estrutura material e imaterial ¢ decisiva na experiéncia
de estagio para todas as partes. Como destacou o Entrevistado I, “- no estagio que
to fazendo no Cap, eu sei que os professores ganham para receber os estagiarios,
mas na escola que fiz Estdgio Zero, os professores ndo tinham tempo para
conversar’,

Uma terceira especificidade do espagotempo do Estagio Supervisionado,
como inclusive ja comentado no presente texto, ¢ a forte presenca da pratica em
relacdo a teoria, ou, de forma mais objetiva, a realizagdo do Estagio ¢ mediada na
relagdo proxima entre teoria e pratica. Segundo Caporale, se durante a formacao
docente “os momentos de integracdo entre a teoria e a pratica sdo poucos, pois 0s
curriculos estdo fundamentados na racionalidade técnica do oficio docente” (2019,
p.86), ha de se valorizar essa especificidade do Estagio como espagostempos
dedicados a construgdo de identidades docentes. No entanto, essa falta de integragao
entre teoria e pratica, destacada por parte do corpo discente, ndo deve ser vista
apenas como uma deficiéncia, mas sim como uma caracteristica que requer uma
abordagem especifica e que valoriza ainda mais a importancia do estdgio na
formagdo de professores.

E comum ouvirmos nos cotidianos dos corredores, salas de aula,
laboratdrios e grupos de ensino/pesquisa/extensao manifestacdes do corpo discente
em relagdo ao fato dos cursos de licenciatura desconhecerem ou pouco se dedicarem
aos saberes praticos e investirem muito tempo com problematizacdes voltadas
essencialmente a teoria. Nesse contexto, Kaercher (2008) argumenta que existe
“uma queixa apressada de que os cursos de licenciatura ‘teorizam demais’, ‘tem

299

pouca pratica’, ‘ndo preparam para o futuro docente’ (p. 12). Fato que pode ser
verificado em profusos casos, porém “isso ndo desautoriza o necessario estudo, a
busca de uma teorizacdo que embase solidamente nossa acao” (p. 12).

Nesse sentido, corroborando com as palavras de Kaercher, acredito ser

importante reconhecer que a pratica ¢ fundamental no processo de formacao de

30 Vale destacar que o corpo docente do CAp-UERJ tem como uma de suas responsabilidades
receber estagiarios para as mais diversas atividades formativas. Essa possibilidade se da pelo fato
de o corpo docente ter em seu Plano de Trabalho carga horaria destinada especificamente para essas
atividades.
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professores de Geografia, porém a mesma deve estar apoiada na teoria, com o
objetivo de promover uma analise mais profunda da dimensdo teérico-pratica da
profissdo docente, bem como da pratica pedagogica, do ambiente educacional, das
dindmicas de trabalho, das intera¢des entre professores e alunos, e das interagdes
entre os proprios alunos, entre outros elementos (Pires, 2014). Essa proximidade
entre teoria e pratica na mediagdo do Estagio Supervisionado faz dos “espacos de
pratica” dos curriculos de licenciatura em Geografia uma forte potencialidade de
construcao de identidades docentes.

Nesse sentido:

(...) nao podemos perder de vista que o estagio €, sim, um espago onde a pratica
possui muita relevancia, porém esta apenas se potencializa e faz deste um espaco-
tempo qualificado quando transcorre em constante vinculagdo com a teoria
(Vallerius, 2019, p. 27).

O Estagio Supervisionado também ¢ marcado por desafios atravessados
por cotidianos, a serem enfrentados pelos envolvidos na trajetéria, logicamente
cada um tendo atravessamentos mais particulares. Tendo como pressuposto o fato
de que os desafios a serem respondidos pelos discentes podem ser dos mais
variados, a considerar os contextos dos ambientes onde o Estdgio Supervisionado ¢
praticado e a forma como os sujeitos estdo inseridos nesses espagos, percebe-se um
conjunto de situagdes que fazem parte da vida no magistério.

A partir de relatorios finais produzidos entre os anos de 2016 e 2019 e entre
os anos de 2022 e 20233! por discentes que cursaram a disciplina Estagio
Supervisionado em Geografia IV, disciplina em que atuei como professor nestes
periodos, pude identificar a existéncia de algumas situagdes que apontam para
percalcos na trajetoria do Estagio. A distincia entre os campi Maracand e CAp-
UERJ, localizado no bairro do Rio Comprido, foi, em linhas gerais, a maior
dificuldade apontada nos relatorios dos Estagios®?. Fora esse destaque quase
undnime, as dificuldades apontadas estdo muitas das vezes relacionadas ao
estranhamento entre o ter que lidar com as tematicas e contetdos na Educagao

Basica que sdo ensinados na Universidade (Diniz, 2010).

3 Nos anos de 2020 e 2021 ndo foram produzidos Relatorios Finais de Estagio por conta da
pandemia da COVID-19.

32 No final de 2020, o CAp-UERJ recebeu uma nova sede € mudou de enderego, a partir do inicio
de 2021, para um prédio de um antigo e tradicional colégio particular que fechou as portas. Esse
novo endereco permitiu uma maior facilidade de acesso, porém, estando no mesmo bairro, a maior
facilidade - ndo significa que agora ta facil chegar 07h da manha no CAp” (Entrevistada A).
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Em pesquisa realizada durante o final do segundo semestre de 2019, tive a
oportunidade de identificar, juntamente com alguns dos discentes que cursavam a
disciplina Estagio Supervisionado IV, que um grupo significativo de alunos
apontou haver limitagdes ou dificuldades para a realizagdo do Estagio. Nessa
ocasido, foram destacadas questdes que atravessam os cotidianos dos licenciandos
em formacdo, dos professores que atuam nas disciplinas de estdgio e dos
professores que recebem os estagiarios na Educacio Basica:

1. falta de dialogo entre as disciplinas de Estagio Supervisionado em Geografia; ii.
pouco diadlogo entre o campo de Estagio — Instituto de Aplicagdo Fernando
Rodrigues da Silveira— e o Instituto de Geografia do campus Maracani; iii. as aulas
para observacdo, coparticipagdo e regéncia no campo de Estidgio estarem
concentradas no periodo da manh3; iv. alto nimero de estagiarios por professor no
campo de Estagio, que dificulta, muitas vezes, uma troca mais profunda entre
ambos (Moraes, 2020, p. 6).

Outra especificidade do Estagio Supervisionado ¢ a forte aproximacio
entre universidade e escola, na qual reside a possibilidade de interacdo entre
diferentes ambientes formativos. O estimulo a cooperagdo entre dindmicas
formativas do Ensino Superior e a Educagdo Basica no CAp-UERJ possibilita “a
experimentacdo da docéncia e a explora¢do do conhecimento teérico recebido nas
disciplinas do curso de formag¢ao” (Vallerius, 2019, p. 32). “- Teve uma regéncia
que usei um trabalho que fiz para a faculdade que dei uma adaptada junto com as
ideias do professor da turma”, relato do Entrevistado E, o que indica que os
processos de recontextualizagcdo de saberes e discursos produzidos em diferentes
contextos (Bernstein, 1996), comum no fazer docente, sdo apreendidos e
interiorizados ao longo das trajetérias no Estdgio Supervisionado.

De modo geral, o Estdgio Supervisionado permite constatar, por parte dos
licenciandos, determinadas condutas esperadas pelos professores da rede bésica.
Pimentel e Pontuschka (2015) resumem tais condutas em frentes relacionadas as
praticas didaticas: orientar, demonstrar e colocar-se a disposi¢ao dos estagiarios. O
conceito de praxis, muito comum entre os pensadores que vislumbram suas
pesquisas a luz do materialismo histérico-dialético, remete ao encontro entre teoria
e pratica, apontando para a ideia de que nossas acdes — intencionalmente
organizadas — unem ambas as instancias. A prdxis ndo é uma pratica qualquer, ¢
uma pratica que se constrdi na incessante interacao dialética entre teoria <-> pratica
<->teoria <-> prética e, assim, continuamente. O contato entre alunos e professores

da rede basica, licenciandos e professores do ensino superior que atuam em
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disciplinas de Estagio Supervisionado ¢ necessario para formagao de professores de
Geografia auténomos, que passam também pelo dominio de elementos da praxis
docente.

“Sendo o estagio, por exceléncia, um lugar de reflexdo sobre a construcao e
o fortalecimento da identidade” (Pimenta e Lima, 2017, p. 51) cabe questionar,
aqui, como ¢ a contribuicdo dele para a compreensao dos sentidos e significados na
negociacdo da constru¢do da identidade profissional docente em Geografia do

campus Maracana. A pertinéncia do questionamento se da pois ¢

no confronto com as representagdes e as demandas sociais, a identidade construida
durante o processo de formagao serd reconhecida, para o qual sdo necessarios os
conhecimentos, os saberes, as habilidades, as posturas e o compromisso
profissional. Trata-se, pois, de nos estagios se trabalhar a identidade em formagao,
definida pelos saberes, ¢ ndo ainda pelas atividades docentes (Pimenta e Lima,
2017, p. 52).

Nesse sentido, particularidade do Estagio Supervisionado em Geografia na
UERJ campus Maracana tem como suporte institucional no processo de formagao
de professores um campo de estdgio com estrutura de trabalho que permite um
didlogo mais proximo entre Ensino Superior e Educacdo Basica, entre os campi
Maracani e do Instituto de Aplicagdo (Mapa 4). Até o presente momento>3, temos
o seguinte cenario: licenciandos devem cursar uma disciplina ofertada pela
Educagdo, conhecida como Estagio Zero e, na sequéncia, 05 disciplinas de Estagio
Supervisionado, sendo o Estagio Supervisionado em Geografia [ e V ofertadas pela
Geografia, ao passo que os demais (Estagio Supervisionado em Geografia II, Il e
IV) sdo ofertados pelo Instituto de Aplicagdo (campo de estagio obrigatorio para as
licenciaturas do campus Maracand*). O Estagio Zero é voltado para que
licenciandos possam ter uma primeira aproximagao com o ambiente escolar, porém
agora ndo mais como estudantes da Educacao Bésica, mas sim como pesquisadores
e futuros professores. Pesquisadores na medida em que, nessa etapa da formagao,

licenciandos sdo incentivados a produzirem uma espécie de diagnoéstico de uma

33 Para 0 ano de 2025, esta previsto o inicio de um novo curriculo, fruto de uma reforma curricular
iniciada em 2017, que ir4 substituir a entrada dos calouros no curso de Geografia, com duas
modalidades, para entrada especifica em uma das duas titulagdes. Assim, o vestibular estadual da
UER]J para a Geografia ird definir entrada, em semestres diferentes, no curso de Licenciatura ou
Bacharelado.

3% As disciplinas ofertadas pelo Instituto de Aplicagdo também s3o ministradas por professores
lotados do Instituto, podendo ocorrer situagdes em que os docentes das disciplinas da licenciatura,
sd0, a0 mesmo tempo, supervisores dos estagiarios(as)/licenciandos(as).
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escola qualquer para que possam coletar dados e realizar uma reflexdo sobre o
ambiente escolar.

Apds esse momento inicial de aproximagdo e problematizacdo das
percepcdes sobre o significado de ambiente escolar, os licenciandos iniciam a
trajetoria nas disciplinas de Estagio Supervisionado. A presenca do aluno/estagiario
no cotidiano da escola/campo de estagio abre espago para a realidade e para a vida

profissional do professor na sociedade. Nesse sentido:

a construgdo e o fortalecimento da identidade e o desenvolvimento de convicgdes
em relacdo a profissdo estdo ligados as condi¢des de trabalho e ao reconhecimento
e valorizagdo conferida pela sociedade a categoria profissional. Dessa forma, os
saberes, a identidade profissional e as praticas formativas presentes nos cursos de
formagdo docente precisam incluir aspectos alusivos a0 modo como a profissdo ¢é
representada e explicada socialmente (Pimenta e Lima, 2017, p. 54).

Como dito anteriormente, nos Estdgios Supervisionados I e V, sdo
desenvolvidos processos pedagogicos com professores do IGEOG; nossa
particularidade de atuagdo se enquadra nos limites entre o Estagio Supervisionado
IL, IIT e IV e ¢ a partir de minha experiéncia profissional que busco explicitar a

particularidade do Estagio Supervisionado no campus Maracana.
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Durante o Estagio Supervisionado II, os licenciandos devem cumprir uma
carga horaria de observagdes nas diversas turmas do CAp-UERIJ e outra carga
horéaria em uma turma fixa, para que eles possam ter contato mais estreito com um
professor ou com uma forma didatica que ele mais se interessa, adquirindo habitus
e praxis docentes.

J&4 no Estagio Supervisionado em Geografia III, os licenciandos, além de
realizarem observagdes em diferentes turmas e escolherem uma turma fixa para
maior aprofundamento das percepcdes da sala de aula, precisam produzir o que
chamamos de coparticipacdo, ou seja, uma atividade que eles irdo pensar, junto com
os professores regentes das turmas fixas escolhidas, e que devera ser colocada em
pratica por eles, com supervisdo do professor.

O Estagio Supervisionado IV geralmente ¢ o que causa maior afli¢do e
preocupagdo em grande parte dos licenciandos, ja que ¢ 0 momento em que eles sao
incentivados a planejar, com apoio do professor regente de uma turma fixa e do
professor do Estadgio, uma regéncia e uma prova-aula. Apos observar uma carga
horaria especificamente em uma turma, entendendo parte das dinamicas que
envolvem o processo de ensino-aprendizagem e do relacionamento entre professor
e alunos, os licenciandos mudam de papel com os professores em pelo menos duas
aulas. Os professores regentes passam a ser avaliadores e desenvolvem uma anélise
da regéncia do licenciando, por meio de aspectos previamente esclarecidos pelos
estagiarios e, também, via percepcao subjetiva daquilo que se entende como postura
docente. Essa potencialidade que surge no contato entre os professores do Instituto
de Aplicagdo, estagiarios licenciandos da graduacdo e os alunos da Educagdo
Basica € rica e possibilita a constru¢do de um ambiente em que parte significativa
dos participantes dessa construgdo sao beneficiados.

Cabe destacar que, em todo percurso do Estagio Supervisionado, o corpo
docente do Cap-UERJ, responsével por parte significativa deste percurso, se mostra
comprometido com uma constru¢do nao dicotdmica entre teoria e pratica, mas sim
uma perspectiva dialética, na qual tanto um polo quanto outro sdo considerados
nicleos articuladores da formagdo profissional, “na medida em que os dois
elementos sdo trabalhados de forma integrada, construindo uma unidade

indissociavel” (Favero, 2011).
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Seguindo a mesma conclusdo apontada por Oliveira, o CAp-UERJ, por ter
como fungdo-chave ser um espaco de experimentagdo para os alunos universitarios,
refaz-se constantemente como um ambiente privilegiado, “o que, por si s0, ja
apresenta vantagens a todos os envolvidos no processo de ensino/aprendizagem”
(OLIVEIRA, 2010, p. 283). Pormenorizando, professores se beneficiam por entrar
em contato com inovagdes elaboradas pelos diversos estagidrios que circulam nas
salas de aula, tecendo consideragdes em fichas de observagdo e comentando e
trocando ideias. O momento do planejamento das regéncias ¢ um momento rico, na
medida em que propostas de trabalho diferenciadas acabam surgindo e ventilando
até mesmo outros colegas de equipe. Os alunos, ainda nessa seara, também se
beneficiam, posto que muitos deles acabam se identificando com os licenciandos.

Algumas das propostas de coparticipagdo levadas pelos licenciandos, por
exemplo, levam aos alunos metodologias que fogem do tradicional, facilitando o
processo de ensino-aprendizagem e ressaltando outros pontos de vista e formas de
saber. Licenciandos se beneficiam pois eles sdo inseridos em um ambiente escolar
da rede basica da Educa¢do, porém com grandes particularidades.

Essas particularidades se resumem ao fato de o CAp-UERJ ser uma escola
da rede bésica da Educacdo com investimentos diferenciados dentro da rede. Em
outras palavras, o CAp-UERJ faz parte de pasta diferente do restante da rede, fato
este que imputa ao Instituto uma melhor condigo financeira. E importante destacar
que a possibilidade de supervisdo dos licenciandos por professores tanto da
Educagdo Baésica quanto do Ensino Superior marca uma particularidade da
formacao de professores em Geografia na UERJ. E mais: os docentes lotados no
CAp-UERJ apresentam um diferencial quando comparados aos docentes da
Faculdade de Educagdo e do IGEOG por atuarem nessas duas pontas da supervisao
do Estagio. Nesse sentido, “a propria infraestrutura do colégio e a disponibilidade
de seus professores constituem um ambiente impar para um acompanhamento
efetivamente participativo e continuo das atividades escolares” (OLIVEIRA, 2010,
p. 283).

A qualidade dos processos que envolvem o percurso nas disciplinas de
Estagio Supervisionado em Geografia ¢ mais ainda referendada quando entendemos
que a identidade docente, o fazer docente e a autonomia universitaria dos
professores do CAp-UERJ dialogam com processos formativos da Educagao Bésica

e do Ensino Superior para além da formagao inicial, alcangcando a p6s-graduacao
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no Programa de P6s-Graduagdo de Ensino em Educacdo Basica em reflexdes que
estimulam, em diversos sentidos, a produ¢do de conhecimento sobre e pela escola.

Esse conjunto de fatores permite apontar o Estagio Supervisionado em
Geografia na UERJ como uma mobilizagdo de diversos tipos de saberes, tal como
aponta Pimenta e Lima (2017). Desde saberes de uma pratica reflexiva, que se
constrdi no amadurecimento das atividades propostas pelas disciplinas de Estagio,
até saberes de uma militancia pedagogica, em que se reconhece os problemas que
cercam a pratica profissional docente, passando pelos saberes de uma teoria
especializada, adquiridos durante a constru¢do com a identidade tedrica e
metodoldgica disciplinar.

Diante do exposto:

A partir do momento que aceitamos e concordamos que a identidade profissional
tem um viés social e coletivo significativo, passamos a entender que o estagio
supervisionado, pela sua natureza e especificidade, ocupa papel de relevancia no
desenvolvimento/solidificagdo dos potenciais elementos (individuais e coletivos)
que consolidam a identidade profissional do docente (Vallerius, 2019, p. 30).

Nesse sentido, a construcdo da identidade profissional docente em
Geografia na UERJ se forja em espacostempos especificos, cujo Estagio
Supervisionado aglutina papel fundamental na consolidagdo desse processo. Nas
diversas disciplinas de Estagio, sdo demarcados, em alguns momentos de forma
mais explicita e sistematica do que em outros, as idiossincrasias da
profissionalidade docente.

Em resumo, o retorno das entrevistas e conversas com parte do corpo
discente me permitiu entender que as disciplinas de Estagio Supervisionado que sio

ofertadas pelo CAP-UERJ apresentam as seguintes potencialidades:

1. Aplicacao Pratica dos Conceitos: “- o Estagio permite que a gente aplique,
na pratica, os conceitos que aprendemos nas aulas da faculdade. Eu acho isso bom,
pois assim consigo ver como a Geografia fala do mundo real, proporcionando uma
visdo mais profunda das coisas”, relato da Entrevistada D.

2. Experiéncia no Campo: como exprimido pelo Entrevistado F: “- uma coisa
¢ escutar falar de politicas publicas na Educacao, falar de curriculo na escola, outra

coisa ¢ ir de fato para uma escola e vivenciar diversas coisas que tem a ver com ser
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professor”. O Entrevistado B, por sua vez, informou que “- talvez eu comece a
trabalhar ja com alguma experiéncia, sabendo um pouco do que acontece”.

3. Desenvolvimento de habilidades profissionais: Durante o estigio, os
alunos podem desenvolver habilidades profissionais essenciais como: trabalho em
equipe “ — vendo como a professora se organizava com a professora de historia

13

(Entrevistado E)”; comunicacdo com os alunos “ — vendo [como] o professor
organizava os grupos em sala, fazia a chamada, atendia alunos com dificuldades
(Entrevistado I)”; resolugdo de problemas que podem acontecer em sala de aula “-
as vezes o que planejamos ndo acontece, porque na turma que observei foi comum
surgirem situagdes que interrompiam a aula” (Entrevistado H) e; pensamento
critico sobre a reponsabilidade de trabalhar na Educa¢do Bésica “- a maior
dificuldade que observei no estagio foi a dificuldade de ter que dar aula com alunos

com necessidades especiais sem acompanhamento” (Entrevistada J).

Interiorizando, dessa forma, habitus, praxis e ethos tipicos do magistério.

4.3.
O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia

Outro espagotempo de negociacao de construgdo de identidade docente em
contexto formativo embebido da cultura bacharelesca ¢ o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a docéncia — PIBID, muito comumente associado ao Programa
de Residéncia Pedagdgica — PRP e aos Estagios Supervisionados e, portanto, com
seu potencial formativo confundido com esses espacostempos.

O PIBID foi entendido como uma paisagem de licenciatura por parte do
corpo discente da Licenciatura em Geografia da UERJ campus Maracana
logicamente pelos que participaram, sejam como bolsistas ou como voluntarios,
mas também por licenciandos que ndo compuseram o Programa. Como apontou a
Entrevistada A, “- Eu nunca participei do PIBID, mas tenho amigos que estiveram
no grupo passado e consigo ver neles uma vontade maior de ser professor. Acho
que ndo ¢ uma vontade maior na real, mas talvez eles saibam mais como dar aula”.

Essa percep¢do ¢ uma marca presente na memoria ou no imaginario de
muitos docentes que atuam tanto na Educagdo Basica quanto no Ensino Superior,
muito possivelmente pelo fato do PIBID e da RP serem programas que geram uma

confusdo até mesmo natural do que esperam os professores. Sendo assim:
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(...) € mister pontuar que, ainda que o estagio supervisionado, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia e o Programa Residéncia
Pedagdgica (ambos financiados pela Capes) compartilhem do potencial de
aproximar os futuros licenciandos do espago escola e com a propria profissdo cada
um destes possui os seus propositos, estrutura de implementacio e funcionamento
e, de forma muito clara, objetivos distintos entre si (Valerius, 2019, p. 34).

Tendo como escopo o debate sobre a preocupagdo com o processo de
formagdo de professores e a busca pela melhoria na qualidade do processo de
ensino, o PIBID surge como parte integrante da Politica Nacional de Formagao de
Professores do Ministério da Educacdo e objetiva incidir na qualidade da formagao
inicial de professores contribuindo, por consequéncia, na melhoria de qualidade da
Educacdo Basica. Nesse sentido, o PIBID nasce em 2007 e “tem como concepg¢ao
pedagodgica uma formacdo pautada na elaboragdo de uma constru¢do de uma nova
cultura educacional” (Dominscheck e Alves, 2017, p. 641).

Gatti (2010), ao refletir sobre a profissionalizacdo docente, parte do
pressuposto de que multiplos fatores convergem, para que o desempenho atual das
redes de ensino seja questionado pela sociedade. Ressalta, assim, algumas
dimensdes importantes que interferem de forma significativa nesse contexto: as
formas de estruturagdo e gestdo das escolas, as condi¢des sociais e de escolarizacio
do tecido social como um todo, a condi¢ao do professorado e, também, as politicas
educacionais postas em agdo, como financiamentos para a Educagdo Bésica e para
a formagdo inicial de professores. E nesse pano de fundo que o PIBID ganha
fundamentagdo e relevancia, uma vez que possibilita de forma expressiva a inser¢ao
dos licenciandos em ambiente escolar, diferenciando-se das abordagens presentes
nos Estagios curriculares obrigatérios da licenciatura.

As atividades foram iniciadas pelo PIBID, por meio da Portaria 38/2007,
objetivando atender o processo de formacao inicial de professores nas areas de
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. A instituicdo do PIBID nacionalmente se
deu através de uma organizagdo estrutural que necessita de recursos disponiveis
para o funcionamento e a permanéncia. Nesse sentido, o PIBID ficou como
responsabilidade da CAPES que realiza convénio com as redes publicas municipais,
estaduais e federal, sendo as bolsas concedidas mediante aprovagdo de plano de
trabalho que passa pelo crivo de uma comissao constituida pela CAPES, Secretaria

de Educacao Superior e Ministério da Educagao.
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Dominscheck e Stentzler (2019), ao estudarem a historia do PIBID, apontam
que a preocupagdo do Ministério da Educacdo em relagdo ao fortalecimento e
continuidade do Programa fica mais evidenciada pelo Decreto 7.219/2010, que
evidencia a necessidade de uma politica publica para formacdo de professores
integrada e dentro de uma perspectiva profissionalizante (Pereira, Souza e
Dominschek, 2020).

Estando inicialmente direcionado as institui¢des federais de ensino superior
e acolhendo cerca de 3 mil bolsistas em 2007, o PIBID expandiu-se de forma
abrupta e passou a abarcar, também, universidades publicas estaduais, municipais
€ comunitarias, capilarizando todas as licenciaturas e chegando em 2011 a quase 30
mil bolsas com bracos em 146 institui¢des (André, 2012). As institui¢des privadas
de Ensino Superior passaram a ter oportunidade de participar do PIBID, a partir do
Edital 061/2013.

Considerando que o Programa tem por finalidade aperfeicoar a formagao
inicial para a docéncia e possibilitar uma maior inser¢ao no cotidiano da Educagao
Basica, entendemos o PIBID como um espagotempo que tenciona a construcao de
identidade docente, por meio de projetos institucionais e fomento financeiro, a
partir de bolsas aos licenciandos, aos docentes da rede publica da Educagao Bésica
e aos professores do Ensino Superior.

O incentivo financeiro, por meio de bolsas, ¢ fundamental para a
manuten¢do do Programa, na medida em que possibilita maior dedicagdo dos
envolvidos no projeto. Como forma de garantir a realizacdo adequada dos objetivos
do projeto, o Programa ¢ composto por cinco categorias de bolsas que sdo
concedidas pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Essas categorias sdo compostas por:

i. 0 Coordenador Institucional Docente, membro efetivo do corpo docente
de uma IES;

ii. 0 Coordenador de Area de Gestdo de Processos Educacionais, docente
efetivo de uma IES;

1i1. 0 Coordenador de Area/Campus, também docente efetivo de uma IES;

iv. o Bolsista de Supervisdo Docente da Educagdo Basica, com experiéncia
e atuacdo efetiva na docéncia em area relacionada ao subprojeto para o qual foi

selecionado e;
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v. o Bolsista de Iniciacao a Docéncia, estudante de licenciatura em curso
relacionado a 4rea do subprojeto.

De acordo com Correia (2018), uma caracteristica fundamental que confere
identidade ao PIBID ¢ a énfase dada a valorizagdo da experiéncia docente em

diversas dimensdes. De acordo com a autora, isso se da:

(...) uma vez que os bolsistas de inicia¢do a docéncia sao inseridos nas escolas da
rede publica de educacdo basica para que desenvolvam, junto aos supervisores, 0s
conhecimentos e saberes que envolvem a formagao de professores. Os bolsistas de
iniciagdo a docéncia sdo orientados também pelos coordenadores de area,
professores da IES (Correia, 2018, p. 58).

O PIBID teve seu inicio com a primeira chamada publica, estabelecida pela
Portaria Normativa n° 38, datada de 12 de dezembro de 2007. Essa iniciativa
representou uma colaboracdo entre o Ministério da Educacdo, a Secretaria de
Educacdo Superior (SESU), a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao
(FNDE). A finalidade dessa convocacdo foi a de, genericamente, identificar e
escolher propostas de programas de iniciacdo a docéncia apresentadas por
Institui¢des de Ensino Superior (IES) Federais e Centros Federais de Educagao
Tecnologica que ministravam cursos de licenciatura. Nesse contexto, tais
instituicdes eram instadas a formalizar acordos de colaboracao com as redes de
ensino publico que operavam nos ambitos municipal, estadual e no Distrito Federal.

Inicialmente, cada institui¢do poderia submeter um projeto unificado,
abrangendo diversas areas do conhecimento. Cada proposta deveria incluir pelo
menos um coordenador por drea do conhecimento (entendidos como subprojetos),
com um maximo de trinta bolsistas de inicia¢do a docéncia por area e um professor
supervisor por escola da rede publica que participasse do convénio. Segundo
Correia (2018), o financiamento dos projetos do PIBID foi estabelecido com um
limite maximo de R$ 1.000.000,00 (um milhdo de reais) por projeto, e R$
39.000.000,00 (trinta e nove milhdes de reais) no ambito das acdes do Programa,
em nivel nacional. Esse financiamento englobava as bolsas de inicia¢do a docéncia,
bem como as bolsas de coordenagdo e supervisao, além de uma parcela destinada
ao custeio das atividades do projeto pela IES.

Na sequéncia, em 2012, a CAPES langou o Edital n® 011/2012, que

expandiu o niimero de bolsas para 19.000 novos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
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incluindo alunos de cursos de licenciatura, coordenadores e supervisores
envolvidos no PIBID (Correia, 2018). Além disso, esse edital aumentou o valor
destinado ao custeio de despesas relacionadas aos projetos. Uma mudanga
significativa foi a inclusdo de institui¢des de ensino filantropicas, confessionais ou
comunitarias como espagos possiveis de hospedarem o Programa.

Esse edital de 2012 trouxe algumas especificagdes mais detalhadas sobre as
modalidades de bolsas e as condi¢des para o seu financiamento. Além disso, dobrou
o valor concedido aos subprojetos em comparagdo com a primeira proposta do
PIBID, passando de R$15.000,00 (quinze mil reais) por ano, por area de
conhecimento, no Projeto Institucional aprovado. Essas mudangas contribuiram
para o fortalecimento do Programa e a ampliag@o de suas atividades em todo o pais.

No edital subsequente de 2013, identificado como Edital n® 61/2013, foram
mantidas as condigdes e modalidades de bolsas estabelecidas no edital anterior. A
principal mudanga foi a significativa ampliagdo no numero de bolsas concedidas
para o desenvolvimento dos projetos, que passou a contemplar um total de 72.000
bolsas. Essa expansdo englobava tanto os bolsistas de iniciagdao a docéncia quanto
os professores das institui¢des de ensino superior (IES) e das escolas da rede publica
de ensino que participavam do programa.

Os Projetos Institucionais aprovados pelo comité do PIBID/CAPES sao
concebidos como empreendimentos que se desenvolvem através da colaboracao
estreita entre as IES e o sistema publico de educagdo basica. Esse processo de
colaboragdo resulta em beneficios notaveis, impactando positivamente tanto nos
programas de formacdo de professores nas IES quanto nas escolas onde as
atividades do Programa siao implementadas.

Os projetos submetidos pelas IES precisavam atender aos -critérios
estabelecidos no Edital n® 61/2013. Um destaque notavel ¢ a composicdo das
equipes, que deve incluir, no minimo:

a) cinco estudantes de licenciatura;

b) um professor da licenciatura da IES, atuando como coordenador de area;

c) um professor da educagdo basica, encarregado da supervisdo dos
estudantes na escola.

Segundo Correia (2018), o PIBID se baseia em fundamentos tedrico-

metodoldgicos que visam construir pontes entre teoria e pratica, universidade e
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escola, bem como formadores e estudantes, enriquecendo, assim, a troca de saberes
que permeiam a formagdo docente.

Esses editais citados, até aqui, ajudam a construir um pano de fundo de
entendimento de como se deu a consolidacao do Programa e, a0 mesmo tempo,
como foi se estruturando a organiza¢do das dindmicas que envolvem as etapas, 0s
agentes e os atores que participam do PIBID. Outros editais se desdobraram até
entdo e, desde a prorrogacdo do Edital de 2013 até o Edital de 2022 algumas
modifica¢des foram sendo impostas, porém foge de meu objetivo investir muitas
energias para constru¢do de um histdrico detalhado de cada momento do PIBID,
mas sim apontar aqui um horizonte em que se enquadra a particularidade do
Programa na Licenciatura em Geografia na UERJ.

Nesse sentido, a IES ¢ encorajada a apresentar apenas um subprojeto por
area de Licenciatura. Esse subprojeto deve detalhar aspectos como:

a) o contexto educacional da regido onde serdo desenvolvidos;

b) as escolas da rede publica de Educacdo Basica onde os estudantes serdo
inseridos;

c) as estratégias e agdes planejadas para a integracdo dos bolsistas nas
escolas, envolvendo o desenvolvimento de vérias dimensdes da iniciagdo a
docéncia.

O didlogo estabelecido entre os participantes do PIBID, incluindo bolsistas
de iniciagdo a docéncia, supervisores e coordenadores de area, contribui
significativamente para a integracdo entre teoria e pratica, enriquecendo as
experiéncias de aprendizado dos alunos da educacdo basica, uma vez que as
atividades sdo cuidadosamente planejadas, sempre levando em consideragdo a
realidade vivenciada por esses alunos.

Correia (2018) aponta que compreender os principios pedagdgicos do
PIBID ¢ de extrema importancia para perceber a dindmica entre os diferentes
participantes do Programa, para reconhecer o papel fundamental da escola como
um espaco essencial na formagdo de futuros professores e para valorizar o
Programa. Estes principios, que estdo de acordo com estudos de Novoa (2009)
sobre formagdo e desenvolvimento profissional de professores, foram elaborados

com base na proposta desenvolvida por Neves (2012) e incluem:



162

1. A formagdo de professores ancorada no trabalho escolar e na experiéncia
de situagdes reais, enriquecida por meio de reflexdo e construcao de
conhecimento em niveis crescentes de complexidade;

2. A formagdo de professores que combina o conhecimento tedrico e
metodoldgico dos professores das instituigdes de ensino superior com o
conhecimento pratico e experiencial dos professores das escolas publicas;
3. A formacao de professores que considera as multiplas facetas da rotina
escolar e promove a investigacao e pesquisa para resolver desafios e inovar
na educagao ¢;

4. A formacdo de professores realizada através do didlogo e do trabalho
colaborativo, enfatizando a responsabilidade social inerente a profissdo
(NEVES, 2012, p. 365). Vale destacar que, no contexto das politicas de
formacao de professores, o PIBID apresenta objetivos distintos em relagao
ao Estagio Supervisionado obrigatorio, tanto em termos de metas, legislagdo
e financiamento, apesar de ambos se desenvolverem nas escolas de ensino

basico.

De acordo com Neves (2012), para além das estatisticas, o que
verdadeiramente empolga, ou deveria empolgar, a CAPES e os atores envolvidos
no PIBID sdo os resultados que o Programa tem conquistado, com destaque para:

1. aumento da procura pelos cursos de licenciatura e reducdo da evasao;

ii. articulagdo entre teoria e pratica e entre universidades e escolas basicas;

iil. reconhecimento de um novo status para as licenciaturas na comunidade
académica;

iv. elevagdo da autoestima dos licenciandos;

v. oportunidade de formagdo continuada para os coordenadores e os
supervisores (professores das escolas da rede publica);

vi. revisao dos curriculos e incorporacdo de novas metodologias e
tecnologias educacionais na formacdo docente;

vii. presenca crescente de trabalhos dos bolsistas em eventos académicos e
cientificos;

viil. abertura ¢ revitalizacdo de laboratorios de ciéncias e¢ informatica nas

escolas publicas e grande produgdo de materiais didaticos.
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Em suma, o PIBID apresenta objetivos claros vinculados ao estreitamento
das relacdes entre as Universidades e as escolas, caracteristicas e organizagao
académica proprias que o distinguem de outras agdes pedagdgicas que incidem na
formagdo de professores. Além da estrutura organizacional, os objetivos e as
caracteristicas do Programa conferem especificidades ao PIBID que foram
identificadas por bolsistas; conforme destacado pela Entrevistada H, “- na pratica
as atividades do PIBID me ajudam a entender que no futuro terei de lidar ndo so6

com os alunos”.

Quadro 14: Objetivos do PIBID

Estimular a formacgéao de professores de educagéo basica no ensino superior.

Valorizar a profissdo docente.

c. Aprimorar a qualidade da formagado inicial de professores nas licenciaturas,
integrando a educacéo superior com a Educagéo Bésica.

d. Proporcionar aos estudantes de licenciatura experiéncias inovadoras e
interdisciplinares nas escolas publicas.

e. Capacitar os professores da educacgéo basica para atuarem como formadores de
futuros docentes.

f.  Promover a integragao entre teoria e pratica na formagao de professores.

g. Facilitar a insercao dos estudantes de licenciatura na cultura e no ambiente escolar,

familiarizando-os com os instrumentos e saberes do magistério.

Fonte: Adaptado de BRASIL, 2010.

Dentre os objetivos podemos destacar a forte preocupagdo do Programa em
incidir, de alguma forma, na qualificacdo da formagao inicial de professores, mais
especificamente na construgdo de habitus, praxis e ethos docente, e na constru¢ao
de pontes entre Universidade e ambientes da Educagdo Bésica, como forma de
incentivar os futuros professores a ingressarem no magistério com maior

compreensdo do significado de cultura escolar. Julia, nesse tocante, explicita que:

para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de
normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, € um conjunto
de praticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporagao
desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que podem
variar segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de
socializagdo) (2001, p. 10).
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Observando os objetivos do PIBID, fica nitida a preocupagdo do Programa
em desenvolver instrumentos para que a cultura escolar seja o pano de fundo das
acgoes.

J& sobre as caracteristicas especificas do Programa se destacam
instrumentos e estratégias para selecdo, formagdo e supervisdo dos bolsistas e

voluntarios que compdem os subprojetos.

Quadro 15: Caracteristicas gerais do PIBID:

a. Estratégia de atuagéo dos bolsistas nas escolas, priorizando a¢gbes coordenadas e
colaborativas.

b. Descricdo das atividades que os bolsistas realizardo nas escolas, abrangendo

diferentes aspectos da iniciagao a docéncia.

Método para aprimorar as habilidades de comunicag¢ao dos bolsistas.

Processo de selegao, supervisdo e avaliagdo dos bolsistas.

Plano de utilizagdo dos recursos do programa, em conformidade com a legislagao.

= o® o o

Contribuicdes da instituicdo, incluindo espago, suporte administrativo,
equipamentos e materiais.

g. Sistema de acompanhamento e registro dos egressos do programa.

Fonte: Adaptado de BRASIL, 2010.

E sobre a especificidade da estrutura organizacional académica do Programa
conclui-se que ha uma sinergia entre bolsistas/voluntarios, estudantes da Educacao
Basica, professor Supervisor, coordenagdo do subprojeto e coordenagdo
institucional do projeto no dmbito da IES. Nesse contexto, o Entrevistado G
apontou que “- a troca de experiéncias com os professores que coordenam o projeto

e o professor na escola municipal, para mim, ¢ um ganho de aprendizagem”.

Quadro 16: Organizagao académica do PIBID

a. Bolsista estudante de licenciatura: aluno matriculado em curso de licenciatura,
dedicando no minimo trinta horas por més ao PIBID.

b. Coordenador institucional: professor da instituicdo de ensino superior responsavel
pelo planejamento, organizag&o e execugao das atividades de iniciacdo a docéncia.

c. Coordenador de area: professor responsavel pelo planejamento e supervisdo das

atividades de iniciagéo a docéncia, em uma area académica especifica.
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d. Professor supervisor: docente da escola de educagdo basica que acompanha e
supervisiona as atividades dos bolsistas.

e. Projetoinstitucional: proposta submetida a Capes pela instituigdo de ensino superior
interessada no PIBID, contendo objetivos, estratégias, critérios de selecdo e

avaliagéo das atividades.

Fonte: Adaptado de BRASIL, 2010.

Desde 2020, tenho vivenciado a oportunidade de participar da coordenagao
do PIBID Geografia alocado no CAp-UERJ, juntamente com a professora Andressa
Elisa Lacerda e, a partir de acdes construidas coletivamente, pude observar, na
articulagdo com a supervisdo, bolsistas e voluntarios, um amadurecimento de
habitus, praxis e ethos docente tanto em quem atuava diretamente na Educacdo
Bésica, na fungdo de supervisdo recebendo bolsistas e voluntarios em escola-base,
quanto nos estudantes em formacao inicial. As trocas de ideias e visdes de mundo
em debates entre professores, supervisores e licenciandos constroem novos
significados e novos saberes que constituem elementos fundamentais na elaboracao
cotidiana de identidades docentes. Conforme a Entrevistada H corrobora, “- as
aulas da professora no Colégio Estadual e as atividades que elaboramos no grupo
para ajudar nas aulas dela me ajudam a entender como eu posso fazer no futuro
quando eu me formar”.

Durante a minha primeira atuagdo, no Edital n° 2/2020, que se deu
fundamentalmente no contexto auge da Pandemia da Covid-19, tivemos no grupo
a participagdo de uma supervisora, oito bolsistas e dois voluntarios. Tanto a
professora supervisora, que atua no Gindsio Carioca Olimpiadas Rio 2016,
localizado na Nova Holanda, dentro do Complexo da Mar¢, quanto os bolsistas de
Iniciagdo a Docéncia receberam bolsas durante todo o periodo de 18 meses (duragao
do Programa estabelecida no edital), enquanto a coordenacdo recebeu bolsas
durante o periodo de apenas 8 meses, devido aos cortes orgamentarios que o PIBID
vem sofrendo regularmente desde sua criacao.

Atualmente, estou na minha segunda experiéncia na coordenagao do PIBID
(Edital n® 23/2022), que conta com dois grupos de oito bolsistas e um(a)
supervisor(a) cada. Um grupo no Colégio Estadual Ernesto de Faria e outro grupo
na Escola Municipal Jenny Gomes, localizados na Mangueira e no Rio Comprido,

respectivamente (Mapa 5). Da mesma forma que ocorreu no edital anterior, as
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supervisoes e os bolsistas vém recebendo, ao longo de todo o periodo do Programa,
ao passo que a coordenacdo recebeu apenas 8 meses dos 18 de duraciao do PIBID.
Pessoalmente, percebo que a realizagdo parcial do pagamento de bolsa para a
coordenagao do Subprojeto ndo incentiva uma aproximag¢ao mais intensa junto com
os licenciandos e supervisores, especialmente nos campos de atuacdo dos grupos.
Contudo, isso ndo impede o estabelecimento de redes de comunicacdo entre parte
dos integrantes para que, tanto o planejamento quanto a efetividade das atividades,
sejam acompanhadas.

A Escola Municipal Jenny Gomes esté instalada no bairro do Rio Comprido,
inclusive estd bem proxima do Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues da
Silveira. Ja o Colégio Estadual Ernesto de Faria esta localizado no bairro da
Mangueira, na cidade do Rio de Janeiro. A Mangueira ¢ uma regido historica e
culturalmente rica, conhecida por sua tradi¢do no samba e por ser ber¢o da famosa

escola de samba Esta¢do Primeira de Mangueira.
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Mapa 5: Localizacdo das escolas-campo do PIBID CAp-UERJ, Edital 2022.

Fonte: Marques Filho, 2024

Situado na Zona Norte do Rio de Janeiro, o bairro da Mangueira ¢

caracterizado por sua atmosfera vibrante e comunitaria. O colégio desempenha um
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papel significativo na vida educacional da comunidade local, oferecendo educagao
para os alunos da regido. A localizacdo do Colégio Estadual Ernesto de Faria
permite facil acesso aos estudantes, contribuindo para a integragdo da escola com a
comunidade ao seu redor. Além disso, o bairro da Mangueira conta com uma
infraestrutura que inclui transporte publico, comércio local e servicos, o que facilita
o acesso dos alunos a escola e enriquece sua experiéncia educacional com o contato
com diferentes aspectos da vida urbana.

Considerando os retornos das conversas e entrevistas, destaco aqui algumas
percepcdes vindas de parte dos discentes em Geografia da UERJ sobre o PIBID:

1. Formacgao Pratica de Professores: o PIBID proporciona uma oportunidade
valiosa para os estudantes da Geografia adquirirem experiéncias praticas em
espacos formativos da Educacdo Basica. Isso ¢ fundamental para a formagdo de
futuros professores, pois os coloca em contato direto com o ambiente de ensino,
permitindo que desenvolvam habilidades pedagogicas e compreendam as
dinamicas reais da Educagdo. “- Eu ja fiz estagio no CAp-UERJ, mas estar numa
escola estadual e acompanhar uma professora me fez entender um pouco melhor o
que acontece na realidade das escolas”, relato do Entrevistado G.

2. Integracdo entre teoria e pratica: assim como ocorre com o Estagio
Supervisionado, o PIBID promove percepcdes de uma integragcdo entre a teoria
aprendida na Universidade e sua aplicagdo pratica nas escolas, fato que inclusive
gera algumas confusdes quanto a sua concepg¢ao.

3. Aprimoramento de estratégias de ensino: ao permitir que os futuros
professores de Geografia trabalhem lado a lado com professores experientes na
Educagdo Basica, o PIBID contribui para o aprimoramento do ensino nas escolas.
Isso impacta diretamente a qualidade da educagdo geografica oferecida aos alunos
do ensino fundamental e do médio. Como indicado pelo Entrevistado H, ‘-
Produzimos diversos materiais que a professora usa em sala de aula, sempre
pensando na especificidade do lugar onde eles estdo estudando e, eu acho, que isso
ajuda os alunos a entenderem os contetidos”.

4. Troca de experiéncias: o PIBID também promove a troca de experiéncias
entre os bolsistas, professores da universidade e professores da Educagdo Bésica.
Isso cria uma rede de colaboragdo valiosa, na qual ideias e boas praticas sdo

compartilhadas, o que beneficia os envolvidos no projeto.
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5. Incentivo a Permanéncia na Carreira Docente: a participacdo no PIBID
pode ser um fator motivador para que os estudantes de Geografia continuem
investindo na formagdo para a carreira do magistério. A experiéncia positiva no
Programa pode influenciar sua decisdo de seguir como futuros professores.

6. Impacto na Qualidade da Educagdo: por fim, o PIBID contribui
diretamente para a melhoria da qualidade da educacdo em Geografia nas escolas
parceiras. Isso ¢ crucial para o desenvolvimento académico e cidaddo dos
estudantes do ensino médio, ajudando a formar cidaddos mais conscientes e que

valorizam os sentidos da Geografia produzida nas salas de aula.

4.4.
Programa Residéncia Pedagégica

O Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) ¢, assim como o PIBID, uma
iniciativa coordenada pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Seu proposito fundamental ¢ o de impulsionar e apoiar projetos
institucionais de residéncia pedagégica conduzidos por Instituicdes de Ensino
Superior.

Esses Programas visam fortalecer e aprimorar a formacdo inicial dos
professores que estdo se graduando nos cursos de licenciatura. O PRP ¢ um
momento fundamental para a formagdo docente, proporcionando aos futuros
professores uma vivéncia pratica e direta nos ambientes de ensino da Educagdo
Basica.

O PRP, assim como o PIBID, tem suas bases estabelecidas no contexto da
Politica Nacional de Formacdo de Professores, instituida em 2009. Seu principal
objetivo ¢ proporcionar uma experiéncia mais ampla e profunda aos licenciandos,
permitindo que eles participem ativamente da rotina escolar, auxiliem os
professores efetivos e desenvolvam projetos pedagodgicos nas escolas publicas
parceiras.

Esse modelo de residéncia ¢ inspirado em praticas internacionais bem-
sucedidas, como o estagio de longa duragdo em paises como Portugal e Franca, que
tém obtido bons resultados na formacdo de professores. No entanto, o PRP
brasileiro ¢ adaptado a nossa realidade e as demandas especificas do sistema de

ensino do pais.
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O PRP envolve uma parceria entre institui¢des de ensino superior e escolas
da rede publica, nas quais os licenciandos realizam suas atividades praticas e agdes
de intervencdo pedagodgica. Esse formato proporciona uma maior imersdao dos
estudantes na pratica docente, permitindo que eles compreendam os desafios reais
da profissdao e desenvolvam habilidades pedagdgicas necessarias para atuar nas
salas de aula.

No decorrer do Programa, os residentes sdo acompanhados por professores
da rede publica e por docentes das instituigdes de ensino superior, que oferecem
orientacdes e suporte para o desenvolvimento das atividades pedagogicas. O
objetivo ¢ garantir que a formacgao seja de qualidade e que os licenciandos adquiram
as competéncias necessarias para atuar como professores na educacdo basica
(Quadro 16).

Além disso, o PRP busca incentivar a reflexdo constante sobre a pratica
docente, promovendo a producdo de conhecimento e o aprimoramento das praticas
pedagbgicas nas escolas parceiras. Dessa forma, o Programa contribui para a
melhoria da qualidade da educagdo basica e para a formacao de professores mais
preparados e comprometidos com os desafios da profissio. Em resumo, o PRP
surgiu como uma estratégia inovadora para aprimorar a formagao de professores no
Brasil. Através dessa iniciativa, os licenciandos tém a oportunidade de vivenciar a
realidade das escolas, participar ativamente da pratica docente e desenvolver
habilidades pedagodgicas essenciais. Com isso, o Programa busca, em algum
sentido, gerar reflexos na melhoria da qualidade da Educacao Basica ao substanciar
na formagdo inicial de professores com maiores experiéncias, dessa forma mais
qualificados.

Esse programa ¢ uma iniciativa que se alinha com a Politica Nacional de
Formagao de Professores e tem como objetivo central aprimorar a formagao teoérico-
pratica nos cursos de licenciatura. Isso ¢ alcangado por meio da imersdo dos
licenciandos nas escolas de educacdo basica, onde eles tém a oportunidade de
desenvolver as habilidades e competéncias necessarias para se tornarem
professores, com maior vivéncia em cotidianos escolares.

Essa abordagem visa estreitar a lacuna entre teoria e pratica docente, que €
fundamental na formagdo de professores. Por meio da residéncia pedagdgica, os

licenciandos mergulham na realidade das escolas de educacgao basica, adquirindo
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habilidades e competéncias que os preparardo para oferecer um ensino de qualidade
em suas futuras carreiras como professores (Montezini et al., 2019).

O PRP, assim como ocorre em outros espagostempos, oferece um ambiente
em que a teoria e a pratica se encontram e se enriquecem mutuamente. Os alunos
tém a oportunidade de aplicar os conceitos aprendidos na Universidade e aprender
com a pratica como se desenvolvem algumas das situagdes reais de ensino, o que
contribui para uma compreensao mais profunda do processo educacional. Além
disso, eles recebem orientacdo e apoio de professores da rede publica e dos docentes
das instituigdes de ensino superior; de acordo com a Entrevistada J, “- Foi
enriquecedor para o meu desejo profissional. Durante esse periodo, tive a
oportunidade de desenvolver habilidades de dar aula e preparar material, ganhar
experiéncia na pratica em sala de aula, colocando em pratica meus conhecimentos”.

Essa experiéncia vista como enriquecedora por alguns discentes possibilita
dar maior substincia a formacdo inicial, ofertando ferramentas para os futuros
professores enfrentarem os desafios da educag@o basica. O programa ndo apenas
aprimora a qualidade da formagao docente, mas também promove a producdo de
conhecimento e o desenvolvimento continuo das praticas pedagdgicas nas escolas
parceiras. Em resumo, o PRP representa, do ponto de vista do discurso institucional,
uma possibilidade dentro da formagdo de professores no Brasil, auxiliando no
preparo dos licenciandos para desempenhar um papel fundamental na
transformagdo da educacdo no pais. O Entrevistado F, em relato que, em algum
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sentido, qualifica esse discurso na pratica, sublinhou: “- se eu ndo entrasse na
Residéncia Pedagogica, talvez teria desistido de trabalhar como professor”.

Esses objetivos (Quadro 17), no cotidiano das ac¢des formativas do PRP, se
traduzem em um incentivo maior no aprimoramento da formacdo dos estudantes
dos cursos de licenciatura. A imersdo no ambiente escolar, durante o Programa,
permite que os estudantes experimentem e compreendam, de maneira direta, as

dindmicas, desafios e peculiaridades do ambiente educacional (Montezini et al.,

2019).

Quadro 17: Objetivos do Programa Residéncia Pedagégica

1. Fortalecer e aprofundar a formacgao tedrico-pratica de estudantes de cursos de
licenciatura;

2. Contribuir para a construcao da identidade profissional docente dos licenciandos;
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3. Estabelecer corresponsabilidade entre IES, redes de ensino e escolas na
formacao inicial de professores;

4. Valorizar a experiéncia dos professores da educacdo basica na preparacdo dos
licenciandos para a sua futura atuagéo profissional;

5. Induzir a pesquisa colaborativa e a produgdo académica, com base nas

experiéncias vivenciadas em sala de aula.

Fonte: Portal CAPES, visitado 20.07.2023.

Além disso, o PRP tem uma estrutura organizacional que possibilita a
constru¢do de pontes entre as IES e as escolas da Educacdo Bésica. Essa
colaboragdo estreita fortalece a relacdo entre esses dois ambientes, promovendo um
ambiente propicio para a troca de conhecimento e praticas educacionais. Essa
interacdo favorece um aprendizado continuo, pois as pesquisas € experiéncias
adquiridas sao compartilhadas e utilizadas para aprimorar o ensino. A Entrevistada
J me relatou que “- maior parte do que foi planejado durante a fase inicial do
Programa nao deu certo e teve que ser reinventado ndo sé por conta da Pandemia,
que atrapalhou muito, mas muito por conta da necessidade de melhorar a mediacao
do que aprendemos na Faculdade com a dia a dia da uma escola”.

O PRP tem sido objeto de debates politicos, uma vez que um dos pontos
mais polémicos diz respeito ao incentivo, parcialmente aceito, de contribuir para a
adaptagdo dos curriculos dos cursos de licenciatura. Este processo visa alinhar os
programas de formagdo de professores as diretrizes estabelecidas pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Ainda que essa iniciativa tenha enfrentado
resisténcias, ¢ importante destacar que, do ponto de vista institucional, a intengdo
subjacente ¢ fortalecer a qualidade e a pertinéncia da formacao docente, garantindo
que os profissionais estejam alinhados com as necessidades e expectativas
educacionais estabelecidas para o pais.

Essa abordagem, no entanto, ndo esta isenta de criticas, o que vem refletindo
na diversidade de opinides e perspectivas sobre a implementacdo da BNCC. Essas
criticas podem abrir espaco para didlogos construtivos e ajustes na busca por um
equilibrio entre as diretrizes nacionais € a autonomia das instituigdes de ensino
superior. Tomando como base a série histérica do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica (IDEB), a proposta da BNCC parte de uma concepgao tradicional

no Brasil “que confunde curriculo com documento formal, muitas vezes
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caracterizado por uma lista de contetidos e procedimentos a serem seguidos e
executados em um determinado intervalo de tempo” (Girotto, 2017), e que a
melhora dos resultados quantitativos se d4 mediante a ado¢do de um curriculo mais

adequado as demandas da realidade. De acordo com Girotto:

a reducdo do debate sobre qualidade de educagdo aos resultados em avaliagdes
nacionais e internacionais, aos elementos apenas quantitativos, reforca uma logica
de compreensdo da educacdo que ndo leva em consideragdo a diversidade de
praticas, contextos e sujeitos imersos neste processo. Tal debate estd bastante
presente em pesquisas que buscam ampliar a discussao sobre como se constroi uma
educacdo publica de qualidade (2017, p. 432).

Outra critica importante de ser destacada em relagdo a BNCC ¢ a abertura
cada vez maior para participagdo de agentes econdmicos internacionais no processo
de mediacdo de interesses na construgdo de politicas educacionais nacionais. Nesse

tocante:

(...) é fundamental entendermos a articulacdo existente entre a elaboragao da BNCC
e os interesses de grupos econdomicos sobre a educacdo brasileira, no momento
atual. E aqui ha algumas continuidades com o contexto de producdo dos PCNs,
entre elas, o papel desempenhado pelo Banco na defini¢do do que deve ser a
educacdo no Brasil e na América Latina. Dois documentos recentes revelam esta
intencionalidade do Banco Mundial. Um deles é o documento langado em 2012
chamado “Brasil: atingindo a Educacdo Classe Mundial”. A educag@o classe
mundial ¢ definida no documento como aquela alcangada através dos resultados de
avaliagOes internacionais, com especial destaque para o PISA. Portanto, o
documento versa sobre os desafios para que os estudantes brasileiros possam
conseguir melhores resultados nos testes internacionais padronizado (Girotto,
2017, p. 433).

Em relacdo ao investimento nos processos formativos, o PRP visa conceder
bolsas de intervengao docente a estudantes matriculados em cursos de Licenciatura,
permitindo que esses futuros professores atuem diretamente nas escolas. Essa
intervengao pratica acontece com a supervisdo e orientacao das IES as quais estdo
vinculados e sob a supervisao dos educadores das escolas parceiras.

Embora tenha sido formalmente integrado ao sistema de formagdo de
professores no Brasil a partir de 2018, a pratica da Residéncia Pedagogica ja era
adotada de maneira informal em algumas regides do pais havia algum tempo. Essa
experiéncia prévia, em carater menos estruturado, foi um embrido para a

configurag¢do atual do PRP, enriquecendo o contexto educacional ao permitir que



173

os futuros docentes problematizem algumas das dindmicas reais das escolas antes
de concluirem sua formagao académica.

Uma das maiores vantagens da Residéncia Pedagdgica, assim como ocorre
com o Estdgio Supervisionado, ¢ a oportunidade de imergir no ambiente escolar,
porém o PRP apresenta natureza diferenciada. Apesar da estrutura organizacional
utilizar nomenclaturas diferenciadas para os diferentes atores que participam dos
processos formativos, o PRP se aproxima muito do PIBID na forma como sao
coordenadas e orientadas as atividades. Outro detalhe ¢ o alvo de ambos os
Programas, no PIBIB somente podem ser selecionados alunos que cursaram, no
maximo 60% da carga horéria regimental, ao passo que no PRP os discentes que
podem participar sdo os que estdo para além dessa carga horaria. Contudo, a
natureza do PRP se distancia significativamente do Estagio Supervisionado;
primeiro que o Estadgio Supervisionado € carga horéria obrigatoria, segundo que, na
especificidade da Residéncia Pedagbdgica em Geografia da UERJ, os alunos
mergulham em cotidianos escolares com maior abertura e qualidade se comparado
com as atividades previstas nas disciplinas de Estdgio Supervisionado em
Geografia.

A diferenga fundamental entre a Residéncia Pedagdgica e o Estagio
Supervisionado curricular obrigatério reside na profundidade da experiéncia.
Enquanto as disciplinas de Estdgio Supervisionado frequentemente se limitam a
observagdo e a participacdes pontuais, o PRP permite que os estudantes vivenciem
e exercam aspectos essenciais da docéncia. Isso inclui a possibilidade de
planejamento e execucdo de um numero maior as aulas, de realizacdo e
experimentacdes pedagogicas sem o peso do crivo avaliativo do Estagio e, o que é
crucial, a reflexdo sobre sua pratica. A oportunidade de pensar sobre os desafios do
ensino e as possiveis solugdes para aprimorar a educagdo brasileira torna O PRP
uma experiéncia muito mais rica e preparatOria para a carreira de docente.

No que diz respeito as contribuicdes dos estudantes para as instituicdes de
ensino, o PRP ndo se trata apenas de sua formacao profissional. Da mesma forma
como ocorre na intrinseca relagdo do Estagio Supervisionado no CAp-UERJ e dos
processos formativos do PIBID, o PRP também beneficia ndo apenas os
licenciandos, mas também as institui¢des de ensino preceptoras. Essa dindmica se
estabelece a partir do incentivo ao papel ativo dos residentes nas escolas, os quais

abordam a pratica docente com uma postura investigativa e reflexiva.
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O PRP também prevé bolsas com auxilio financeiro ndo apenas para os
licenciandos, mas também para os coordenadores, orientadores e professores da
escola que acompanham os estudantes em sua jornada de aprendizado. Esse
investimento abrangente em diversas modalidades de bolsas no Programa de
Residéncia Pedagogica visa aprimorar significativamente o processo de formacao
de professores no Brasil, proporcionando uma preparacdo que envolva mais os
futuros docentes com os saberes e com o fazer docente. Esse fato possibilita que os
futuros profissionais concluam a formag¢do inicial com alguma experiéncia ou
compreensdo pratica do que ¢ o magistério. Essa exposi¢do prévia ao mundo da
Educagdo, sobretudo no contato com o sistema de educacdo publica, ¢ entendida
por alguns discentes como necessaria para evitar, ou mitigar, os impactos com o
cotidiano da profissao, que Diniz (2001) identificou em sua pesquisa como “choque

3

de realidade”. A Entrevistada J relatou que “- durante um tempo, o grupo se
dedicou em estudos ndo s6 de teorias, mas especialmente de praticas e como
construir pensamento critico, a partir da Geografia, tendo como referéncia o espago
escolar”.

O PRP também confere um consideravel acréscimo ao curriculo dos
participantes. Os estudantes ndo apenas obtém a formagao académica exigida, mas
também adquirem uma bagagem pratica enriquecedora e essencial para o exercicio
da profissdo. Nesse contexto, o Entrevistado F, em seu relato, apontou, por
exemplo, ter ampliado sua formagdo académica durante o PRP: “- gostei muito,
pois realizei minicursos que nao teria acesso se nao fosse a Residéncia. Cursos que
me agregam como futuro professor”. Outro aspecto crucial ¢ a vivéncia real na
rotina de uma instituicdo de ensino que ¢ fundamental para o desenvolvimento da
confianga e das habilidades necessarias para enfrentar as situagdes desafiadoras que
surgem no ambiente escolar. Em outras palavras, o PRP oferece uma oportunidade
de aquisicao de experiéncias que servem de base para o inicio da carreira docente.

De acordo com a Entrevistada J, “- mesmo tendo participado da Residéncia
Pedagdgica durante a pandemia, tive a oportunidade de, durante um tempo,
entender como ¢ a estrutura de ensino publico”. E possivel verificar, no mesmo
depoimento da entrevistada, como o PRP ¢ capaz de agregar sentidos para o
magistério ao ser entendido como espagotempo onde ¢ sensivel a materializagdo
das opg¢des politicas e administrativas: “- o Programa foi importante pois me deu

um maior conhecimento do sistema publico de Educa¢do, de que o professor, o
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aluno e os funciondrios sdo vitimas das politicas publicas e do sucateamento”.
Assim, o PRP proporciona uma compreensao mais profunda e significativa do
ambiente escolar do que muitas vezes ocorre no Estidgio Supervisionado
obrigatdrio, permitindo que os estudantes se aproximem das complexidades e dos
desafios do sistema educacional em seu cotidiano.

O subprojeto da Geografia do CAp-UERJ tem como objetivo utilizar a
producdo de videos e videos-aulas como recurso pedagogico para auxiliar criancas
e jovens em seus estudos. Essa iniciativa busca alinhar-se com as competéncias e
habilidades estabelecidas pela BNCC, visando oferecer um suporte educacional que

esteja em conformidade com as diretrizes educacionais nacionais.
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Mapa 6: Localizagdo das escolas-campo do PRP CAp-UERJ, Edital 2022.
Fonte: Marques Filho, 2024.

O PRP do CAp-UERJ, por sua vez, tem como principal objetivo contribuir
para o aperfeicoamento do Estagio Supervisionado nos cursos de licenciatura. Essa
contribuicdo se dd por meio da integracdo entre a Educagdo Basica e o Ensino
Superior, promovendo uma interacdo significativa entre os futuros professores e o
ambiente escolar. Sdo duas escolas que recebem o Programa (Colégio Estadual

Amaro Cavalcanti, localizado no Largo do Machado, e Escola Técnica Estadual
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Juscelino Kubitschek, situado em Jardim América — Mapa 6) e, dessa forma, PRP
do CAp-UERJ, de acordo com relatos de parte do corpo discente, proporciona uma
oportunidade para os estudantes de licenciatura vivenciarem de forma mais proxima
a realidade da sala de aula, enquanto contribuem para o desenvolvimento
educacional dos alunos da Educagdo Basica. Essa integrag@o entre teoria e pratica,
de acordo com as conversas informais com alguns bolsistas, fortalece a formagao
dos futuros professores e promove uma educacdo mais alinhada com as

necessidades e demandas da sociedade atual.

4.5.
Outras paisagens de licenciatura

Os corredores do 4° andar sdo, da mesma forma como ocorre com outros
espagostempos ja destacados, percebidos como uma paisagem de licenciatura por
alguns discentes, uma vez que neles sdo atravessados sentidos do que significa ser
um estudante universitirio, em processo de formagdo profissional para o
magistério.

Outro espagotempo que foi constatado na pesquisa foram os corredores do
4° andar do campus Maracand (Imagem 1 e 2). Isso significa enxergar esses
corredores ndo meramente como espacos fisicos; eles se revelam como verdadeiras
paisagens de licenciatura, em que produzem sentidos no processo de construgdo de
identidades docentes. Esse andar ¢ imbuido de significados, uma vez que nele se
concentram as aulas ministradas tanto pelo IGEOG quanto pelo CAp-UERJ. O
arranjo espacial, seguindo a logica arquitetonica do campus, torna esses corredores
do 4° andar uma encruzilhada, com pontos de convergéncia no qual discentes de
diferentes periodos e docentes se cruzam e se encontram, interagindo enquanto
circulam entre salas, laboratorios e as secretarias (de graduagcdo e de pods-
graduacdo).

Nesses corredores, com vida dindmica, a atmosfera € rica em interagdes que
transcendem as fronteiras dos periodos letivos. Fato convalidado pela Entrevistada
J, que afirmou que “- mesmo eu conhecendo o pessoal que estd se formando por
conta dos corredores, ndo adianta pegar muita dica de qual disciplina cursar, pois

acabo tendo que considerar o que pretendo fazer quando acabar a faculdade”. Aqui,
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a arquitetura fisica do espaco se entrelaga com os fluxos de pessoas, promovendo
um ambiente propicio para a troca de experiéncias e conhecimentos. Essa dinamica
enriquecedora contribui para a formagao ndo apenas académica, mas também para
a construcdo das identidades docentes, pois representa um palco onde as relagdes

entre docentes e discentes se desenvolvem de uma maneira organica.

Imagem 1: Hall do 4° andar, local para onde confluem os corredores dos Blocos X e Y.

Fonte: Arquivo pessoal.

Além disso, vale destacar que esses corredores desempenham um papel de
veiculo informativo crucial para a comunidade académica. Quadros de informagdes
estrategicamente posicionados fornecem detalhes sobre a periodizagdo do curso em
relagdo aos curriculos, oferecendo, para o corpo discente, um panorama das etapas
do percurso académico. Também sdo encontradas chamadas para participagdo em
encontros, eventos, semindrios, congressos € iniciativas similares. Ainda nesses
locais sao divulgados processos seletivos para bolsas em grupos de pesquisa e de
extensdo, enriquecendo a experiéncia académica e fomentando o envolvimento dos

estudantes.
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Imagem 2: Corredor do Bloco F, um exemplo que como é a estrutura dos corredores de

cada bloco da Universidade

Fonte: Arquivo pessoal.

Nao se pode negligenciar o papel desses corredores como espagos de
comunicacdo visual diversificada, uma vez que a presenca de propagandas diversas
adiciona uma camada adicional de dinamismo nos movimentos realizados nesses
caminhos. S0 chamadas para bolsas de iniciacdo a pesquisa, inicia¢do a docéncia,
eventos das areas e especialidades da Geografia, chamadas para encontros e
reunides estudantis do Centro Académico Josué de Castro, uma série de
informagdes visuais que estimulam formas diferenciadas de mobilizagdo e
organizagdo de significados e sentidos que constituem a docéncia.

No tocante ao C. A. Josué de Castro, ¢ evidente que ele desempenha um
papel fundamental na vida académica dos estudantes nos cotidianos da Geografia
da UERJ campus Maracana. Sua importancia vai além de ser apenas uma entidade
estudantil, sendo um espaco de articulagdo, representacdo e promogao de atividades
que enriquecem a formacao dos alunos (Imagem 3). Entendo, inclusive como um

ator que participa do processo de formacdo de professores, o C.A. como uma
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paisagem de licenciatura que mereceria uma aten¢do especial na minha pesquisa,
porém o cronograma para a sua finalizagcdo ndo coadunou com um mergulho mais
atento. Contudo, penso ser importante destacar algumas consideragdes: em primeiro
lugar, o C. A. atua como um canal de comunicacdo entre os estudantes e a
administracdo académica, proporcionando uma voz para expressar as demandas e
necessidades dos alunos. Isso contribui para a melhoria continua do ambiente
académico, fortalecendo a relagdo entre discentes e docentes. Logicamente que essa
relagdo institucional ndo se efetiva sem conflitos e tensdes.

Além disso, o C. A. desempenha um papel crucial na organiza¢ao de
eventos, palestras, debates e atividades extracurriculares que enriquecem o
aprendizado dos estudantes. Essas iniciativas proporcionam um ambiente propicio
para a troca de conhecimento e o aprofundamento em temas relevantes para a area

de Geografia, inclusive a dimensao da constru¢do da profissionalidade docente.
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Imagem 3: Quadro de informagdes do Centro Académico Josué de Castro.

Fonte: Arquivo pessoal.

O nome de Josué de Castro atribuido ao C. A. também remete a uma

dimensdo simbolica dessa paisagem; trata-se de uma homenagem a um renomado
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gedgrafo brasileiro, o que ressalta a importancia da histéria e da contribui¢ao dessa
disciplina para a compreensdo do mundo. Isso cria uma ligacdo simbolica entre
passado, presente e futuro, inspirando os estudantes a continuarem o legado de
pesquisa € o comprometimento social. Em sintese, o C. A. Josué de Castro ndo ¢
apenas uma entidade representativa, mas um espaco dinamico que fortalece a
comunidade académica, promove o engajamento dos estudantes e contribui para a
constru¢ao de uma formagao mais completa e cidada. Sua atuagdo ¢ vital para o
desenvolvimento académico e pessoal dos alunos de Geografia na UERJ, marcando
positivamente a trajetoria educacional desses futuros profissionais.

Além dos avisos do C.A. Josué de Castro, existem outros locais onde sdo
expostas informagdes variadas, como ocorre no corredor onde se localiza a
secretaria do Instituto de Geografia (Imagem 4). No quadro de informagdes do
IGEOQG, assim como ocorre em outros quadros, sdo divulgados eventos, processos
seletivos e, fundamentalmente, dados que sdo fundamentais para a vida académica
do corpo discente matriculado na Geografia: periodizagdo das disciplinas,

fluxogramas do curso e possiveis alteragdes no cotidiano formativo.
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Imagem 4: Quadro de informagbes do Instituto de Geografia.
Fonte: Arquivo pessoal.
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Dessa forma, os corredores do 4° andar do campus Maracand ndo sdo
simples passagens, mas sim locais multifacetados onde as interacdes cotidianas se
entrelacam com a constru¢do de identidades docentes. Eles ndo apenas conectam
salas de aula, laboratérios e secretaria, mas também unem pessoas, conhecimentos
e oportunidades, desempenhando um papel chave na experiéncia pedagogica e na
formag¢do da comunidade académica.

Alguns entrevistados também apontaram a importdncia do Coletivo
Mandume, enquanto espacotempo de producdo de reflexdes que cercam a
mobilizagdo de estudantes para o letramento racial. Organizado no ano de 2015, a
partir no curso de Geografia da UERJ, o Mandume surge com o proposito € uma
possibilidade de destacar e discutir a questdo racial no ambito académico,
especificamente dentro do curso. Seu papel vai além, sendo um espago de suporte
e estimulo para os estudantes negros, promovendo reflexdes e oferecendo apoio em
um ambiente que ainda apresenta desafios significativos em relagdo a
representatividade racial.

O Coletivo realiza uma série de interven¢des que mediam, dentro do
ambiente universitario marcado pela racionalidade cientifica, sentidos sobre o
corpo negro em processo de formacdo profissional. Como destacado pelo
Entrevistado B, “- foi fundamental me aproximar do Coletivo, além do pessoal me
acolher, acabo entendendo muito sobre o fato de um dia eu me tornar um professor
negro em uma sociedade extremamente racista”. A Entrevistada D valida essa

13

perspectiva acerca do Coletivo ao apontar que “- as reunides e encontros do
Mandume acabam ‘formando’ consciéncia sobre a escolha da bibliografia das
disciplinas terem poucos negros, € [como] ¢ importante os alunos e alunas se
mobilizarem para aprenderem a ver o mundo de outra forma”.

Contudo, a minha aproximag¢do com o Mandume como pesquisador, com
intuito de conhecer melhor o cotidiano do Coletivo foi em um periodo em que os
integrantes estavam mobiliados para a constru¢cdo do Novembro Preto de 2023, més
em que foram realizados minicursos, oficinas, debates e palestras. Algumas
conversas preliminares foram conduzidas com a intencao de participar de encontros

e reunides do Coletivo, visando vivenciar essas dindmicas e compreender como ali

sdo construidos os sentidos que moldam identidades docentes. No entanto, o
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momento para essa aproximacao nao se alinhou com a oportunidade de iniciar a
pesquisa.

Mesmo nio tendo experenciado esse espagotempo enquanto pesquisador, ja
tive aproximagdes com o Mandume em outros momentos anteriores, seja como
convidado para participar do Coletivo, seja nas relagdes estabelecidas com
discentes que participam da organizagdo. Nesse sentido, penso ser relevante
também imprimir, aqui, minhas percepg¢des enquanto um dos atores que participam
dos cotidianos do processo de formacao de professores; ¢ nitida que a atuagdo do
Coletivo ¢ marcada por diversas iniciativas significativas, que incidem ndo somente
nos integrantes, mas que beneficia a formagao de todo corpo discente e docente.

Além do exemplo ja citado de agdes que envolvem o Novembro Preto*, o
Coletivo ¢ responsavel pela sistematizacdo de encontros e reunides, abordando
diferentes referentes ao letramento racial e ao combate ao racismo estrutural, pela
implementagdo de grupo de estudos que envolve também a participacdo de
discentes, pela construcdo de uma biblioteca fisica e virtual que auxilia nos estudos
para as disciplinas do curso, além da ativa presenga nas redes sociais divulgando
agendas e mobilizagdes. Esses movimentos permeiam a constru¢ao de dimensdes
que sdo internalizadas nas identidades docentes, como, por exemplo, a producao de
valores, atitudes e comportamentos (ethos docente); segundo o Entrevistado F, “-
as agdes do Mandume faz os estudantes entenderem que em as disciplinas sao
atravessadas por questdes de raga, género e renda, até mesmo quando se pensa na

Geografia Fisica essas questdes devem ser tensionadas”.

35 0 Novembro Preto é o més em que diversas Institui¢cdes e Coletivos desenvolvem atividades e
acgOes para a luta e enfrentamento ao racismo e ao preconceito.
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5
Conclusao

O processo de formagdo de professores se dd na interacdo de diversas
variaveis, e seria um trabalho talvez intermindvel tentar listar todas as miudezas que
fazem parte dos cotidianos da formacdo de professores de Geografia na UERJ
campus Maracand. Mais improvavel ainda seria resumir tudo o que se desenrola nas
diferentes rotinas que incidem na constru¢do de identidades docentes.

Nesse contexto, a pesquisa serviu para transparecer que a busca pela
compreensdo da complexidade dos aspectos que conferem especificidades as
situacdes cotidianas ¢ uma tarefa que demanda estratégias diferenciadas de
pesquisa. Tutelar o cotidiano como espagotempo de producdo de existéncias,
conhecimentos, valores e significados que orientam o processo de formacdo de
professores provoca reconhecer a realidade em sua complexidade (Morin, 2015).
Na pesquisa que se desenvolveu ao longo do doutoramento pude explorar
bibliografias, documentos oficiais, vivéncias de campo que me levaram as
conversas € entrevistas e alguns registros fotograficos.

A partir das contribui¢des de Alves (2001, 2008) e Ferraco (2007), como
apontado na Apresentacdo, me dediquei na compreensdo do cotidiano do processo
de formacdo de professores de Geografia na UERJ campus Maracand como
dimensdo criadora de identidades docentes. Cotidiano tdo diverso que preferi, ao
longo do texto, demarcar no plural (cotidianos), na intencdo de englobar a
diversidade de modos de existéncia humana e os produtores de multiplos
espagostempos que (re)produzem a vida universitaria. O uso da palavra ‘cotidianos’
destaca a heterogeneidade e singularidade que caracterizam esses processos de
producdo de identidades docentes.

Se os autores de referéncia nos esclarecem que a investigagdo com o
cotidiano nos permite entender as miudezas que atravessam a construg¢do da vida

humana, no mais amplo sentido, entendi o cotidiano como uma expressdao que
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abrange as criacdes, inclusive identitarias, da mesma forma que acolhe os criadores
de nossas praticas e dos significados atribuidos a vida cotidiana.

Logo, investigar nos cotidianos do processo de formagao de professores me
incentivou a entender mais sobre a organizacgao e estruturacao de algumas paisagens
de licenciatura (Freitas, 2016 e Straforini e Freitas, 2017, 2019) que foram
percebidas por parte do corpo discente do curso de Geografia da UERJ. Nessas
paisagens de licenciatura, os cotidianos formativos estdo continuamente
(re)estruturando redes de conhecimentos, significados, valores e relagdes que
formam nossas subjetividades internas e contornam nossas agdes, sejam elas
coletivas ou individuais. As agdes produzidas nesses espagostempos expressam
intencionalidades na construcao de identidades docentes.

"Cotidianos da formagdo de professores" €, assim, uma expressao que
resume o pano de fundo da pesquisa e refere-se, na concepcdo apresentada até
entdo, as dimensoes desses contextos que compdem os cotidianos que abarcam a
producdo de identidades docentes nas Universidades, por meio de dinamicas
formativas que mediam saberes, geram conhecimentos ¢ moldam modos de
existéncia.

A partir de Lefebvre (1991), entendi o cotidiano como encenagao revestida
de épica, mascaras, vestimentas e cendrios, permeado por subjetividades marcadas
por simbolismos e imaginarios fluidos no tempo e no espaco. Esses conjuntos de
simbolismos e imagindrios, presentes nas diversas formas de linguagem que
constituem a vida cotidiana, nos auxiliam a decifrar o enigma do real em contraste
com o mundo ideal.

A cotidianidade, como o evento que efetiva a reprodugcdo dos meios de
producdo (Lefebvre, 1991), destaca que ¢ através do lazer, da cultura, da escola e
da Universidade que as relacdes sociais de reprodugcdo do capitalismo sdo
consumadas. O cotidiano revela os elementos ‘do todo’ e s6 pode ser compreendido
por meio da visdo de mundo expressa na totalidade, ndo sendo um residuo ou um
nivel inferior ao universo das possibilidades, mas sim o espaco onde os processos
sociais e simbolicos sdo vivenciados pelos membros de uma sociedade. Nos
cotidianos da formagdo de professores € que as politicas publicas para a Educagao,
tema central da minha pesquisa no inicio do doutoramento, sdo materializadas; ¢
nessa dimensdo que se vivencia, por exemplo, como os investimentos de recursos

publicos, a criagdo de projetos e programas institucionais e as orientagdes e
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diretrizes para a organizacdo curricular, condicionam a constru¢do de identidades
docentes.

Todo esfor¢o empregado na pesquisa foi o de selecionar algumas das
dindmicas que concorrem a favor da identificagdo, segundo parte do corpo discente,
ndo somente com a ciéncia geografica, mas fundamentalmente com a profissdo
docente. As percepgoes que foram destacadas sobre os processos formativos para o
exercicio do magistério ao longo do presente texto foram extremamente ricas, a
meu ver, pois permitiu identificar e compreender como sdo elaborados sentidos que
constituem o magistério. Dessa forma, verifiquei, em entrevistas, e investiguei em
campo ¢ em documentos, espacostempos ricos desses sentidos: as disciplinas que
constituem os curriculos das modalidades/titulacdes de Bacharelado e Licenciatura;
as disciplinas do Estagio Supervisionado curricular obrigatorio, especialmente
aquelas ofertadas e ministradas por professores do Instituto de Aplicagdo Fernando
Rodrigues da Silveira; o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
e; o Programa Residéncia Pedagogica. Ainda foram identificados outros
espagostempos ao longo da pesquisa de doutoramento. Contudo, como ja
explicitado, uma investigacdo mais profunda sobre a compreensdo das dindmicas
dos mesmos nao coadunou com o cronograma do doutoramento.

A pesquisa desenvolvida proporcionou uma avaliacdo mais aprofundada
sobre como ocorre a mediagdo dos diferentes significados que contribuem para a
constru¢do de identidades docentes. Esses significados sdo intermediados no
processo dindmico de aplicagdo pratica e incorporacdo dos conhecimentos que
compdem a profissdo docente durante o percurso formativo em Geografia na UERJ,
campus Maracand. A mediacdo de elementos que compde a epistemologia da
pratica profissional docente, conforme proposta por Tardif (2000), desempenha um
papel crucial na criacdo de espacostempos que envolvem os diversos significados
da docéncia. Essa abordagem contribuiu para a compreensao mais proxima aos
cotidianos formativos, que integram, segundo a contribui¢do de parte do corpo
discente, os sentidos atribuidos a pratica docente durante a formagdo inicial em
Geografia na UERJ, campus Maracana.

Examinar os diversos caminhos envolvidos na construgdo das identidades
docentes implicou, em certa medida, em uma reflexdo aprofundada sobre meu papel
dentro do processo formativo de professores de Geografia na UERJ. Entendo que a

perspectiva de uma parcela do corpo discente ndo se traduz em uma compreensao
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definitiva, Gnica e completa do processo como um todo; ndo obstante, representa
um ponto de partida essencial para analises mais abrangentes e complexas. Tais
caminhos que levam a construcdo de identidades docentes e as perspectivas
capturadas ao longo da pesquisa fornecem pistas para compreendermos a
espacialidade da formagdo docente em Geografia na UERJ.

Ao longo do texto procurei salientar como as paisagens de licenciatura sdo
espagostempos privilegiados de construcdo de sentidos do magistério, que sdo
apreendidos e interiorizados de modo particular por cada discente, que elaboram
habitus, praxis e ethos docentes. No dmbito do debate proposto por Straforini e
Freitas (2019), destacamos a importancia de abordar a paisagem conforme
delineado por Corréa (1998), que a concebe ndo apenas como uma forma material
derivada da acdo humana na natureza, mas também como uma forma simbolica
impregnada de valores. Nesse contexto, concordamos com Cosgrove (1998) ao
enfatizar que o valor simbdlico das "paisagens da cultura dominante" permeia o
discurso que influencia a agenda da formagdo de professores, resultando de
conflitos de interesses que favorecem atores e agentes hegemonicos.

O panorama observado por Gatti, Barretto e André (2011) e por Freitas
(2016) no processo de formagao de professores, sugere a predominancia de um
discurso cientifico hegemoénico que valoriza excessivamente a cultura do
bacharelado, relegando as particularidades formativas e as especificidades da
constru¢ao do conhecimento docente a segundo plano. Neste contexto, o sistema
linguistico em vigor reduz a licenciatura a um simples complemento curricular,
promovendo a concep¢do de que o ensino e a pesquisa estdo principalmente
voltados para a formagdo especializada do gedgrafo, ao mesmo tempo em que
relegam a carreira docente a um papel social meramente utilitario (Freitas, 2016).
Essa cultura bacharelesca percebe e concebe a formagdo de professores de maneira
tecnicista, reproduzindo esteredtipos e preconceitos sobre a docéncia, diminuindo
sua importancia e relegando-a a um papel secundario.

Porém, ao mergulhar nos cotidianos da formagdo de professores de
Geografia na UERJ campus Maracana, percebi que, por mais que esse fato seja um
consenso, ¢ notavel a presenca de diversos (e at¢é mesmo a producdo de novos)
espagostempos que mediam a construgdo de identidades docentes. A minha
percepcao ¢ de que essas paisagens de licenciatura devem ser entendidas como

objetos de pesquisa no futuro, como, por exemplo, o Programa de Jovens, Adultos
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e Idosos do Instituto de Aplicagdao Fernando Rodrigues da Silveira, que tem em sua
proposta institucional, além da luta pela garantia ao direito a educagdo, a Iniciagao
a Docéncia por meio de bolsas para licenciandos(as) atuarem no Programa
realizando atividades tipicas do fazer docente.

A presenca e a produgdo de diferentes paisagens de licenciatura me levaram
a constatar que, nos cotidianos formativos em Geografia da UERJ campus
Maracana existem espagostempos que estdo em constante negociagdo no processo
de construgdo de identidades docentes. Dentro do ambiente universitario, como ja
dito, impregnado pela cultura bacharelesca, existem dinamicas de produgdo de
habitus, préxis e ethos docente que passam pela assimilacdo dos saberes e do fazer
docente.

A compreensdo do habitus docente revela-se crucial, pois implica na
internalizacdo de atitudes e posturas que formam a esséncia da pratica educacional.
A praxis docente, nesse sentido, ¢ enraizada na conscientizacdo acerca da
interconexao vital entre teoria e pratica, entre os conhecimentos pedagogicos e a
efetiva atuacdo em sala de aula. Por sua vez, o ethos docente emerge e se desenvolve
no estagio inicial da formagdo, onde a construgdo da personalidade do educador
abrange dimensdes comportamentais, morais e afetivas. Essa fase inicial
desempenha um papel fundamental na configuragdo do carater e na defini¢cao dos
valores que orientardo a conduta do profissional ao longo de sua trajetdria no campo
educacional.

Assim, a apreensdo conjunta do habitus, praxis e ethos docente revela-se
essencial para uma compreensao abrangente do papel do educador, pois engloba
ndo apenas os conhecimentos técnicos, mas também os aspectos éticos, emocionais
e comportamentais que permeiam a pratica educativa. Essa integracdo profunda
contribui para uma formagao mais completa e qualificada, preparando os docentes
para enfrentar os desafios e demandas do ambiente educacional contemporaneo.

Entender a formacao inicial como um movimento de profissionalizag¢do para
o magistério me fez considerar a pertinéncia da epistemologia da pratica
profissional docente em contextos fortemente influenciados pela cultura
bacharelesca e seu papel na construg@o de identidades docentes. O que observei foi
que, ainda nesses contextos, a maior parte do meu universo de pesquisa, incluindo
os entrevistados ndo citados ao longo do texto, demonstram interesse pelo

magistério, inclusive nos casos em que ser professor(a) ndo figura o interesse
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central na vida profissional. Longe de querer estabelecer uma relag@o casual, mas a
minha percep¢ao, a partir das minhas trocas com parte dos discentes do curso, ¢ de
que a mediacdo da epistemologia da pratica profissional nas paisagens de
licenciatura incentiva o interesse no magistério. Mesmo o ambiente da
Universidade valorizando os conhecimentos ditos “mais proximos da
racionalidade”, que correspondem com a produtividade académica, ser professor(a)
¢ uma vontade ou possibilidade marcante.

Diante do exposto até aqui, ¢ crucial reafirmar que existem diversos
espagostempos onde sdo negociados elementos que constroem a cultura docente e
que influenciam na identificagdo com a disciplina € com o magistério,
possibilitando a produgdo de identidades docentes plurais. Em cada paisagem de
licenciatura e a cada mediacdo da epistemologia da pratica profissional docente,
valores, significados e visdes de mundo sdo socializados, compartilhados em redes
de reproducdo de saberes, que sdo assimilados de forma tinica, ja que cada individuo
que passam pela formacao inicial apresenta trajetorias diversas, com historias de
vida heterogéneas. Como desdobramento dessa afirmag¢do, torna-se evidente que
definir uma identidade docente tinica na formagdo de professores ¢ uma tarefa
complexa e talvez inatingivel, indo além dos objetivos da pesquisa. Cada discente
assimila de maneira particular os valores mediados nas paisagens de licenciatura
pela epistemologia da pratica profissional.

A cultura, nesse contexto, assume o papel de um sistema de significados
compartilhados, exercendo profunda influéncia na percepcao e interpretacdo das
realidades, orientando decisdes e moldando interagdes sociais. Em Bauman (2022),
entendi a cultura como estrutura, destacando sua dualidade coesiva e tensionadora
na sociedade. Essa perspectiva evidenciou em minha pesquisa como a cultura
influencia as pessoas em torno de valores compartilhados, mas também pode gerar
divisdes quando diferentes grupos culturais possuem sistemas de significados
distintos. Tomando a cultura como prdxis, de acordo com o autor, enfatiza a acao
humana continua na constru¢do e reconstru¢do da cultura, refletindo a fluidez e
mutabilidade constante das identidades. O fato de ser expressiva a vontade dos
discentes de tornarem professores(as), ndo indica que exista uma coesao entre 0s
que passam pelo processo de profissionalizagao.

A cultura docente, composta por valores, sentidos, praticas e visdes de

mundo compartilhadas, desempenha papel fundamental na maneira como os
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professores percebem seu papel na sociedade e no ensino. Ela influencia
diretamente nas abordagens pedagogicas, nas estratégias de ensino e aprendizagem,
na interacdo com alunos e com o sistema educacional. Compreender a cultura
docente, dentro do processo de formacdo de professores, foi fundamental para
entender como ideias e perspectivas sobre a educacdo sdo compartilhadas nos
cotidianos formativos, seja no campus Maracand ou no Instituto de Aplicagdo
Fernando Rodrigues da Silveira.

A cultura docente ndo pode ser encarada como algo estatico, mas sim como
uma estrutura e uma prdxis em constante movimento e transformacao, refletindo as
mudangas na sociedade ¢ nas teorias educacionais. Freitas (2016) destaca a
producdo continua da cultura docente por meio de processos hibridos, que
transcendem sistemas de significacdo e representagdo, e que, na particularidade da
formacao em Geografia na UERJ campus Maracanad, se da na mediag@o de saberes
de diferentes unidades académicas da Universidade e na reflexdo sobre o fazer
docente.

Essa interpretacdo em relagdo ao que se entende por cultura docente, em
contraste com a cultura bacharelesca, requer a percep¢do de que a producdo de
identidades docentes por meio de linguagens, gestos e movimentos essenciais a
profissdo do professor de Geografia como movimento central no processo de
formagdo de professores. Esses elementos ndo sdo meramente instrumentais, mas
sim veiculos pelos quais as complexidades da profissdo docente sdo expressas e
interpretadas. Na tessitura da cultura docente, encontram-se entrelagadas as
experiéncias individuais e coletivas dos professores, os ideais pedagdgicos que
norteiam suas praticas e as demandas sociais e culturais que moldam seu trabalho.
Trata-se de wvalores, significados e visdes de mundo (re)produzidos nas
representacdes e nos processos formativos para a docéncia. A cultura docente, uge
ndo se restringe apenas ao espaco da sala de aula, mas permeia todo o processo
formativo e as representacdes sociais da profissdo, (re)produzindo continuamente
identidades que refletem e reconfiguram as dindmicas da sociedade contemporanea,
emerge como um terreno fértil para a criagdo e a consolidacdo de identidades
intrinsecamente ligadas as praticas educativas.

Uma anélise mais aprofundada e multiescalar das paisagens de licenciatura
investigadas, como possibilidade de pesquisa futura, requer estabelecer pontes entre

os cotidianos de formacao de professores e Geografia na UERJ campus Maracana
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e as politicas publicas para a formagao de professores. Ainda nesse sentido, o campo
da politica publica deve ser tomado como um espagotempo palco de entrelagamento
das caracteristicas globais do capitalismo e as particularidades locais, criando
hibridismos complexos. Dentro dessa perspectiva, ¢ crucial conceituar o curriculo,
por exemplo, como um espagotempo cultural, como propde Macedo (2006). Isso
implica reconhecer que o curriculo ndo ¢ simplesmente um conjunto de contetidos
e praticas educativas, mas sim um espaco onde as dindmicas do capitalismo global
e as especificidades culturais locais se encontram e se entrelacam.

Desse modo, curriculo ndo apenas reflete as influéncias globais, mas
também incorpora e negocia as identidades, valores e saberes locais, resultando em
uma interagdo dindmica entre o global e o local. Essa abordagem ampliada do
curriculo como espagotempo cultural permite uma compreensdo mais abrangente
das politicas educacionais e das praticas pedagogicas, destacando a necessidade de
considerar tanto as dimensdes globais quanto as locais na formulacdo e
implementagdo de politicas curriculares e na pratica docente.

Retomando a hipdtese teodrica da pesquisa, indicada na Apresentagdo,
constatei que a constru¢do de identidades docentes, no contexto do curso de
Geografia da UERJ campus Maracand, ¢ um processo que estd intrinsicamente
ligado a mediagdo da epistemologia da pratica profissional docente em paisagens
de licenciatura, porém ndo se restringe somente a esses espacostempos. A
aproximacdo com as dimensdes que cercam os saberes e o fazer docente nas
paisagens de licenciatura ¢ a chave para a identificagdo com o magistério, mas
valores e sentidos da docéncia também sdo elaborados em processos formativos
tipicos da que ndo tém como centralidade a preocupagdo com a identificacdo com
o magistério para a Educagdo Basica. Isso porque dialeticamente, além da cultura
de bacharéis influenciar a cultura docente, existem rebatimentos da cultura docente
na cultura bacharelesca; evidéncia deste fato ¢ quando constatei, por exemplo, que
professores que atuam em diferentes tradi¢des disciplinares se preocupam com
dimensdes da didatica e do cuidado com produgdo de materiais para Educacao
Bésica.

Por fim, em minha perspectiva, ap6s decorrida a pesquisa, a tomada de
consciéncia desses elementos que constituem as identidades docentes ¢
fundamental, especialmente para quem atua no processo de formagdo de

professores. Formar professores e professoras ndo se trata exclusivamente de
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construir identificagdes diversas com a profissdo, ¢ também um momento de
inspiracdo para elaborag¢do de visdes de mundo e de comportamentos frente aos

desafios desse mundo.
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Anexo

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Como vocé se identifica?

2. Onde vocé mora?

3. Em que periodo do curso de Geografia esta cursando?

4. Vocé sempre desejou ser professor(a)?

5. Vocé sente que a Universidade te incentiva a se tornar um(a) professor(a)?

6. Quais momentos/situagdes que ocorreram ou ocorrem no seu cotidiano na
Universidade que vocé percebeu que estava sendo construida sua identidade como
professor(a)?

7. Vocé ja recebeu ou recebe algum tipo de bolsa? Caso positivo, qual(is)? Caso
positivo, o projeto/programa dessa bolsa tratou/trata da perspectiva do futuro no

magistério?

8. Ja realizou disciplina(s) de Estagio Supervisionado? Qual(is)? Como vocé

percebe o Estdgio na sua formagao para a docéncia?

9. Considerando sua trajetoria na Universidade até o presente momento, o que vocé
pensa/sente/percebe das disciplinas que vocé ja cursou? Tem alguma(s) que se

destaca(m) positivamente ou negativamente?

10. Sobre cursar duas modalidades no curso de Geografia, Licenciatura e

Bacharelado, o que vocé destacaria de bom ou de ruim?



