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Resumo

BERDETE, M. M. Entre os Conhecimentos Geograficos e a Aprendizagem
Autorregulada: o curso Desafio Pré-universitario como comunidade de formacgéo e
profissionalizagdo docente.Orientadora: Liz Cristiane Dias, 2022. 75f. Dissertacao
(Mestrado em Geografia). Istituto de Ciéncias Humanas, Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2022.

A presente pesquisa de mestrado, teve por intuito pensar a formacéo de professores
na perspectiva de suas narrativas de autoformacao durante o periodo de formacéo
inicial e participacdo no projeto Desafio pré-universitario da Universidade Federal de
Pelotas (UFPel), com o olhar atento sobre a aprendizagem autorregulada, como
uma contribuicdo para a formacéo inicial do professor de geografia. A trama
metodologica é inspirada no método de compreensdo cénica (SANTAMARINA,
MARINA, 1994; MARINAS, 2007; ABRAHAO, FRISON, 2019) e, ocorre a partir de
dois polos centrais: o Projeto Desafio Pré-universitario e o0s professores de
Geografia que participaram ativamente do projeto por algum tempo durante a
formacéo inicial. Entende-se o Desafio como espaco de formacao e a realizacdo da
profissdo docente, como salienta Névoa (2017, p. 1121) uma formacao centrada na
profissdo, e uma profissao vinculada com a formag&o, com experiéncia e vivencia
para aprender a ser professor. Estes professores mostram em suas trajetorias a
busca pela autocompeténcia em ser professor e, encontraram no Desafio a
experiéncia que eles julgavam necessario naquele momento, para torna-los
competentes para ensinar geografia, assim, as atribuicbes causais estdo localizadas
num espaco de aprendizagem, bem como a sensacdo de controle, mesmo que
minimamente da sala de aula e a busca por estabilidade ao ensinar geografia. Por
conseguinte, os professores julgaram sua autoeficacia ao fazer parte do projeto, pois
queriam ensinar geografia da melhor forma possivel para seus alunos. A experiéncia
com o projeto Desafio tornou-os de alguma forma eficazes em ensinar a matéria, e
compreender a comunidade de aprendizagem constituida naquele espaco. As
motivacfes dos professores em participar do Desafio se deram pelo desejo de
tornar-se competente e eficaz ao ensinar geografia, pode-se dizer que o tornar-se
professor requer diversas atividades, crencas, e atitudes, a participacdo no projeto
possibilitou a experiéncia de estar em sala de aula e compreender a sua dinamica,
além de criar relacdes possiveis com a geografia e a sua formacao inicial. A partir
das narrativas de autoformacdo, pretendeu elucidar as variaveis associadas a
aprendizagem autorregulada para compreender este processo multidimensional,
idiossincratico e contextual, com os trés professores entrevistados, cada um
narrando sua trajetéria com o Desafio e como foi tornar-se professor de geografia.
Nesta singularidade de narrativas observou-se a importancia da variavel do
contexto, visto que, no coletivo de professores que naquele momento participaram
do Desafio junto com os docentes colaboradores da pesquisa, configurou-se um
processo relacional com a atividade contextual com o lugar e com as pessoas que
se encontravam naquela comunidade de aprendizagem, denominando-se a casa da
formacdo (NOVOA, 2017).

Palavras-chaves: Geografia. Formacdo de Professores. Aprendizagem
Autorregulada. Narrativas de Autoformacgéo. Compreensao Cénica.



RESUMEN

BERDETE, M. M. Entre el conocimiento geografico y el aprendizaje
autorregulado: el curso Desafio Preuniversitario como comunidad para la formacion
y profesionalizacion docente. Asesora: Liz Cristiane Dias, 2022. 75f. Disertacion
(Maestria en Geografia). Instituto de Ciencias Humanas, Universidad Federal de
Pelotas, Pelotas, 2022.

La presente investigacion de maestria tuvo como objetivo pensar la formacion
docente desde la perspectiva de sus narrativas de autoformacion durante el periodo
de formacién inicial y participaciéon en el proyecto Desafio preuniversitario de la
Universidad Federal de Pelotas (UFPel), con una mirada atenta a la aprendizaje
autorregulado, como aporte a la formacion inicial del profesor de geografia. La trama
metodoldgica se inspira en el método de comprension escénica (SANTAMARINA,
MARINAS, 1994; MARINAS, 2007; ABRAHAO, FRISON, 2019) y se desarrolla a
partir de dos polos centrales: el Proyecto Desafio Preuniversitario y los profesores
de Geografia que participaron activamente del el proyecto durante algun tiempo
durante la formacion inicial. El reto se entiende como un espacio de formacion y
realizacion de la profesion docente, como Noévoa (2017, p. 1121) destaca una
formacion centrada en la profesion, y una profesién ligada a la formacion, con
experiencia para aprender a ser profesor. Estos docentes muestran en sus
trayectorias la busqueda de la autocompetencia en el ser docente y encontraron en
el Desafio la experiencia que consideraron necesaria en ese momento, para
hacerlos competentes para ensefiar geografia, asi, las atribuciones causales se
ubican en un espacio de aprendizaje, asi como la sensacion de control, aunque sea
minimamente, del aula y la busqueda de estabilidad a la hora de ensefiar geografia.
Por lo tanto, los profesores juzgaron su autoeficacia como parte del proyecto, ya que
guerian ensefar geografia de la mejor manera posible para sus alumnos. La
experiencia con el proyecto Desafio los hizo de alguna manera efectivos en la
ensefianza del tema y en la comprensién de la comunidad de aprendizaje constituida
en ese espacio. Las motivaciones de los docentes para participar del Reto
estuvieron dadas por el deseo de volverse competentes y efectivos al momento de
ensefar geografia, se puede decir que convertirse en docente requiere de diferentes
actividades, creencias y actitudes, la participacibn en el proyecto permitio
experimentar el ser en el aula y comprender su dinamica, ademas de crear posibles
relaciones con la geografia y su formacién inicial. A partir de las narrativas de
autoformacion, se pretendié dilucidar las variables asociadas al aprendizaje
autorregulado para comprender este proceso multidimensional, idiosincrasico y
contextual, con los tres docentes entrevistados, narrando cada uno su trayectoria
con el curso y como fue convertirse en un profesor de Geografia. En esta
singularidad de narrativas, se observo la importancia de la variable contexto, ya que,
en el colectivo de profesores que en ese momento participaban del reto junto a los
profesores colaboradores de la investigacion, se configurd un proceso relacional con
la actividad contextual con la lugar y con las personas que estaban en esa
comunidad de aprendizaje, llamandola la casa de formacion (NOVOA, 2017).

Palabras clave: Geografia. Formacion de profesorado. Aprendizaje autorregulado.
Narrativas de Autoformacién. Comprension escénica.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa de mestrado, teve por intuito pensar a formacdo de
professores na perspectiva de suas narrativas de autoformacédo durante o periodo de
formacdo inicial e participacdo no projeto Desafio pré-universitario da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), com o olhar atento sobre a aprendizagem autorregulada,
como uma contribuigéo para a formagéo inicial do professor de geografia.

Sendo assim, o fio condutor desta pesquisa sdo narrativas de professores de
geografia que participaram durante a sua formacao inicial do projeto denominado “Desafio
Pré-universitario", e que posteriormente narram suas principais impressoes e experiéncias
sobre a contribuicdo deste projeto na consolidacao da profissdo. Entendemos neste texto
que a formacéao inicial € fundamental, para criar as bases necessarias para a formacao
continua do professor. E que o Projeto Desafio € 'lugar institucional' para pensarmos a
formacgao docente, pois 0 mesmo corrobora ao promover o "sentir e aprender a profissao”
(NOVOA, 2017), uma vez que, ha relacbes de trabalho estabelecidas naquele lugar - O
Projeto Desafio, que contribuem para a formacéo de professores.

Neste contexto, optamos pela pesquisa narrativa por entendé-la como método e
como fendbmeno a ser pesquisado que imprime aspectos relacionado a pratica docente,
que por outros métodos néo teriamos acesso a informacgdes de ordem mais subjetiva.

Nesta pesquisa, a trama metodologica é inspirada no método de compreensédo
cénica (SANTAMARINA, MARINAS, 1994; MARINAS, 2007; ABRAHAO, FRISON, 2019),
ocorre a partir de dois polos centrais: o Projeto Desafio Pré-universitario e os professores
de Geografia que participaram ativamente do projeto por algum tempo durante a formacao
inicial.

Logo, a professora-pesquisadora envolvida com a aprendizagem autorregulada no
final da graduacédo em geografia, e com apoio da professora orientadora pensou e refletiu
sobre a pertinéncia de pesquisar estad tematica para qualificar o Projeto Desafio como
uma comunidade de formac&o e profissionalizacdo docente (NOVOA, 2017), buscando
como proposito de identificar a partir de narrativas de autoformacdo (DOMENICE, 2014;
FRISON, 2016) aprendizagens autorreguladas adquiridas no decorrer do projeto que
deram sentido as vivéncias de professores de geografia.

As entrevistas narrativas (JOVCHELOVTCH, BAUER, 2008) auxiliaram na

consolidacéo da pesquisa ao promover 0 acesso as cenas dos professores colaboradores
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durante o momento da escuta atenta (MARINAS, 2007), a0 mesmo tempo percebemos
que as memorias trazem significado e sentido a formacdo. Pois, cada sala de aula é
Unica, e a cada dia que lecionamos, sempre ha algo novo para compartilhar, as vezes,
outras questdes adentram a sala de aula. Ela é um organismo vivo de aprendizagem para
o professor e alunos.

Partimos do pressuposto que o professor estard apto e determinado a pensar os
aspectos da docéncia, quando for exposto a situacdes de aprendizagens, que envolvem o
contexto da sala de aula e a sua propria percepcdo dos conhecimentos geograficos ao
lecionar. Esse processo tende a favorecer a sua autorregulagéo e a de seus alunos.

Logo, compreender as estratégias de aprendizagem autorregulada que sé&o
mobilizadas pelos licenciandos durante e depois a sua formagao para adquirir e ensinar
conhecimentos geograficos que valorizem o raciocinio geografico, € um passo importante
para a formacao docente.

Estudos como os de Simao e Frison (2013) demostram a importancia da
autorregulacdo em contextos educativos para que o0s estudantes compreendam seus
processos de aprendizagem. Para Ganda e Boruchovitch (2018, p. 72) a autorregulacéo
da aprendizagem “é o processo no qual o aluno estrutura, monitora e avalia 0 seu proprio
aprendizado”. Esse processo envolve fatores como autoconhecimento, autorreflexao,
controle de pensamentos e dominio emocional, além de uma mudanca comportamental
por parte do estudante que torna-se mais autbnomo e estratégico em suas
aprendizagens, e consequentemente, mais estratégico para ensinar (FRISON, 2009;
BORUCHOVITCH, 2007).

Cabe ressaltar, que ser autorregulado ndo é inato ao individuo, aprende-se ao
longo da trajetéria de vida a autorregular-se, com situacbes, comportamentos e
experiéncias. Portanto, a autorregulacéo é diferente para cada estudante, ndo ha uma
férmula fechada e acabada, mas sim fases ciclicas e interdependentes de aprendizagens
que tornam os estudantes aprendizes de suas proprias dificuldades e sucessos
(PANADERO, ALONSO-TAPIA, 2014a).

As autoras Dias e Boruchovitch (2020) em uma revisdo sistematica de literatura
demonstraram a escassez de trabalhos publicados em periddicos da geografia na base de
dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) com
o foco especifico em estratégias de aprendizagem e formacdo de professores de

geografia. As autoras concluiram que existe um déficit de pesquisas que abordam o uso
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de estratégias de aprendizagem e aprendizagem autorregulada na formacdo de
professores de Geografia.

Sendo assim, propiciar nos cursos de formacdo de professores estratégias que
promovam a autorregulacdo da aprendizagem, além de contribuir para 0 sucesso
académico, possibilita aos futuros professores vivenciarem experiéncias de formacéo que
0s auxiliem na compreensdo do ser professor e da forma como aprendem. Essas
estratégias além de serem utilizadas para almejar o sucesso na vida académica também
viabilizam o pensar estratégico sobre sua pratica como professores.

Nesta perspectiva, a formacao inicial € uma importante etapa da profissdo docente,
uma fase em que os futuros professores devem compreender e entender a ciéncia
geografica com seu objeto, sujeitos, principios e métodos, aprender a pensar
geograficamente. Deste modo, averiguar o impacto da experiéncia docente promovida
pelo Projeto Desafio, bem como suas estratégias de aprendizagens, no desenvolvimento
de estratégias didaticas que aperfeicoam o pensar pela geografia € essencial.

O interesse no Desafio Pré-Universitario, nasce da aproximacao da autora dessa
pesquisa com este projeto antes do ingresso na universidade e no decorrer de sua
formacdo no curso de Geografia. Neste interim, foi possivel sua participacdo no Desafio
como aluna, bolsista e coordenadora da area de geografia, bem como professora de
geografia no ultimo ano de graduacao.

No percurso de formar-se professora, algumas consideracdes sobre a docéncia
foram se construindo, entre elas, destaca-se a compreensdo de que compete ao
professor promover o aprendizado em Geografia, mediando situacdes que dizem respeito
a eventos que ocorrem com 0s estudantes e que influenciam sua motivagdo, seu
emocional e suas crengas de sucesso escolar.

Foi desse contexto que surgiu a curiosidade de averiguar, em outras narrativas as
contribuicBes do Projeto Desafio Pré-Universitario da Universidade Federal de Pelotas na
formacdo do professor de geografia. E desta curiosidade é que se delineia o objetivo
desta pesquisa que é identificar a partir de narrativas de autoformacéo, aprendizagens
autorreguladas adquiridas no decorrer do projeto Desafio Universitario que deram sentido
as vivéncias de professores de geografia.

Os objetivos especificos que operacionalizam essa pesquisa séo: (1) identificar as
motivacdes em fazer parte do Projeto Desafio; (2) compreender como os professores
avaliam essa insercdo para 0 sucesso de suas aprendizagens como docente; (3)

identificar as crencas de autoeficacia e/ou estratégias autoprejudiciais desses professores
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no que diz respeito a docéncia em geografia; (4) conhecer as estratégias de ensino e
aprendizagem e as variaveis associadas a autorregulacao da aprendizagem utilizadas no
periodo de atuacdo docente; (5) qualificar se o desafio propiciou um pensar a geografia e

a docéncia de forma estratégica.
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1. CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

7

A pesquisa é um processo de formacdo da pesquisadora que se da no
entendimento e compreensdo de outras formacdes de professores de geografia. E um
celeiro de novidades de biografias diferentes onde o individual dialoga com o coletivo. Um
coletivo de pessoas, forcas e devires que sdo entremeados pelo desenvolvimento
educativo.

As biografias educativas sdo formas de construir um caminho metodolégico que
estd sempre se modificando nas tramas do fazer pesquisa. As perguntas mudam, os
sujeitos também, o processo educativo € delicado deve ser compreendido em sua
globalidade, mas é nesta globalidade que o ser humano se faz e refaz pela compreensao
do self.

O self é importante para o ser humano, uma vez que, gerencia os conflitos e
influéncias com seus sentimentos, pensamentos, comportamentos, e as questdes sociais,
€ o que diferencia uma pessoa da outra. Traduzido para o portugués quer dizer o “Eu” é a
construgdo e a constituicdo do ser humano no mundo, com suas peculiaridades, ao longo
do caminho essa compreensédo do self pode modificar e transformar a propria identidade
individual.

No contexto desta pesquisa, a compreensao do self pode qualificar as atividades
no Desafio no decorrer da formacéo docente, e 0 quanto esta atividade agrega valor, ou
nao, para a identidade profissional e pessoal. Assim, revelando um olhar cuidadoso,
particular e especial com o Desafio. Destaca-se a funcé&o primordial do self revelar as
caracteristicas para desenvolver uma identidade particular e tUnica com a docéncia em
geografia.

Dominicé (2014, p. 185) argumenta que, “as biografias educativas pde em relevo
processos de formacéo proprios de cada narrativa da historia da vida” que séo singulares,
Unicas, e salienta a diferenc¢a, no nosso caso, de cada professor durante sua formacéo e
0S aspectos que tornaram significativos para si, em constituicdo do self durante o
processo educativo de torna-se professor de geografia.

Uma vez que as historias de vida na formacao inserem-se nesta metodologia como
forma de compreender as vidas que perpassam a formagédo docente em geografia, pois
como Delory-Momberger (2016) também salientou cada histéria é singular, e promove a

compreensdao do como cada sujeito aprende com 0S Seus processos e projetos de vida
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(JOSSO, 1999). Um processo, centrado na formacéo do sujeito, enquanto, personalidade,
identidade profissional, que ao narrar-se assegura-se de suas proprias imagens para
transformar-se, ou simplesmente confirmar-se enquanto sujeito socio-historico, que forma-
se socialmente com outros sujeitos, ocupa espacos e percorre suas espacialidades.

Pode-se perceber, como bem retrata Portugal e Torres (2019, p. 17) que ao
discorrer sobre as vivéncias e 0 momento de reencontro com as maneiras proprias de
contar nossa historia, assim “reportando as multiplas memaorias sobre as vivéncias e as
situacOes experienciadas nos nossos itinerarios, evidenciamos as particularidades, as
singularidades, as aprendizagens e o0s sentidos e significados atribuidos as historias nas
trajetorias”.

As autoras ainda pontuam a importancia do caminhar para “chegar a ser o que se
€”, pois nessa trama de “andancas, itinerancias” e neste processo de formar-se
socialmente nestes espagos e lugares significativos, € que nos tornarmos professor de
geografia. Nestas cenas compreendidas de um passado que “vao delineando as
trajetérias da vida no mundo, mundo repleto de histérias... historias construidas no
cotidiano da vida” (PORTUGAL,; TORRES, 2019, p. 24).

Essas vivéncias e situacdes de aprendizagem sdo compreendidas aqui como
cenas (MARINAS, 2007) que o narrador enuncia por meio de lembrancas e emocgodes, pois
a narrativa conta uma histéria que foi, que ja ocorreu, portanto serd uma ficcdo de algo
concreto, um conflito que ocorreu ha algum tempo e deixou cicatriz, uma experiéncia.

A narrativa de autoformacao € o relato da experiéncia, um processo de formacéao
gue refere-se o contar de uma histdria que tem um recorte da vida dos professores onde
“implica duas dimensdes: a dimensdo cronolégica, referente a narrativa como uma
sequéncia de episodios, e a ndo cronoldgica, que implica a construcdo de um todo, a
partir de sucessivos acontecimentos, ou a configuracdo de um ‘enredo”
(JOVECHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 92).

Neste enredo ha atores que se colocam em cenas particulares de existéncia,
resisténcia de si, onde este enredo € um sistema de narrativas desses professores e de
suas vidas que dao sentido ao ser professor de geografia e suas aprendizagens. Portanto,
segundo Delory-Momberger “[...] a biografia poderia ser definida como uma dimensao do
agir humano que permite aos individuos, dentro das condi¢des de suas inser¢des socio-
histéricas, integrar, estruturar, interpretar as situacdes e 0s acontecimentos vividos”
(2011, p. 342).

Quando se utiliza as narrativas no processo de formacéo de professores percebe-
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se que a tessitura de si € um constante e indissociavel aprender, que compdem a
profissdo professor. Desde nos entendermos como individuos que compdem as
representacdes sociais que motivam estudantes a efetivar seus projetos de vidas. Como
também, questionar a importancia de narrar-se e “o que fazemos quando narramos nossa
histéria?”

A autora Delory-Momberger (2011, p. 341) salienta que ao narrar as historias de
vida:

“coletamos, ordenamos, organizamos, vinculamos as situacbes e 0s
acontecimentos de nossa existéncia, damos a eles uma forma unificada e
associada a uma vivéncia proteiforme, heterogénea, incerta, inapreensivel e,
através dessa formatacao, interpretamos e outorgamos sentido ao que
vivemos”. (p. 341 2011)

Para Abrah&do as “narrativas ndo copiam a realidade do mundo fora delas: elas
propdem representacdes/interpretacdes particulares do mundo” (2009, p.14), deste modo,
no caso desta pesquisa pensar as singularidades de cada professor sua formacao e seus
atravessamentos quando narra-se, ressignifica o processo vivido e experienciado com o
desafio de ensinar geografia.

Para Veiga Simao e Frison (2013), o uso de dispositivos autobiograficos, como as
narrativas de autoformacao, € uma forma de potencializar os processos autorregulatoérios,
uma vez que na construcdo narrativa esta o reconhecimento da experiéncia como
produtora de sentido a vida do sujeito que narra e, logo, da autodescoberta sobre os seus
processos de aprendizagem. Diferentes contextos empiricos ajudam a compreender as
narrativas autoformativas, as quais revelam as competéncias desenvolvidas ao aprender
para ensinar.

Frison (2016) compreende a natureza formativa do exercicio reflexivo como uma
constituicdo do ser professor. A autora também destaca que a narrativa de autoformacéao
alicercada a autorregulacdo da aprendizagem vem sendo estudada por pesquisadores
como Zimmerman (2000, 2013); Veiga Simao; Frison (2013); Abrahdo (2012, 2014), os
guais investigam como os alunos e professores podem autorregular seu aprender.

Como também Frison (2016) salientara que o futuro professor aprende a trabalhar
com 0s outros, aprende a investir em parceria, sendo este, um aspecto que ainda precisa
ser melhor conquistado e aprofundado, principalmente, quando se tem grandes
divergéncias e profundas desigualdades educacionais no campo da educacao.

Esse € um dos desafios ao qual buscou-se compreender por meio das narrativas
de autoformacdo de professores a contribuicdo do Desafio Pré-universitario para a
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formacdo e a autorregulacdo de aprendizagens para o exercicio da docéncia em
Geografia. Consequentemente, qualificar se o projeto auxiliou o desenvolvimento de
estratégias didaticas desses professores de Geografia.

Busca-se analisar a narrativa de professores de geografia hoje que no decorrer de
sua formacgdo participaram do Desafio, e a partir dessa anélise compreender “0 processo
de formac&o, por meio da apropriacdo retrospectiva do seu percurso de vida” (NOVOA,
2014, p.168). Nas palavras do autor, as narrativas permitem revisar o que foi
pensado/planejado, realizado/executado, avaliado/autorrefletido pelo proprio sujeito.

Veiga Siméao e Frison (2013) destacam que também é possivel de perceber nas
narrativas autoformativas as dimensdes cognitivas/metacognitivas, motivacionais, sociais,
contextuais, culturais, que perpassam a atuacdo do professor. As autoras sinalizam
também que essas dimensdes, presentes na autorregulacdo da aprendizagem,
contribuem para que o professor seja 0 gestor de sua atuagdo pedagodgica de forma a
saber o que faz, porque faz e como faz, estimulando o estudante para também ser ator,
ser capaz de desenvolver competéncias para aprender diferentes conteddos, como por
exemplo o de Geografia.

Este trabalho inspirou-se na compreensdo cénica (SANTAMARINA; MARINAS,
1994; MARINAS, 2007; BASSO; ABRAHAO, 2017; FRISON; ABRAHAO, 2019) para
averiguar quais foram as contribuicdes do Desafio Pré-universitario na formagéo e na
aprendizagem autorregulada de professores de geografia para o exercicio da docéncia. A
inspiracdo neste método busca compreender as narrativas de autoformacdo como
instrumento de apreensdo e percepcado de como foi a formacédo desses professores de
geografia e quais foram os sentidos que eles deram a essa experiéncia.

No entanto, este método centra-se na palavra dada, pois “significa que nado é mais
de quem fala. Ndo é mais minha e ndo volta para mim, exceto no vinculo com o outro”
(MARINAS, 2007, p. 23, traducdo minha), esta transferéncia é o ponto nevralgico deste
método, pois as cenas sao enunciadas pelo narrador, mas sédo explicadas e esmiucadas
para o receptor, no caso a professora-pesquisadora, e assim, temos a palavra dada entre
a narrativa e a escuta.

Frison e Abrahdo (2019) explicam que a compreensado cénica € a possibilidade de
compreender 0s quatro pontos demarcados, como, o dizer do todo, o siléncio, a palavra
plena e a palavra vazia que d&o sentidos e significados ao narrar os fatos imbricados em
suas trajetérias. Mesmo que a palavra vazia ndo tenha significacbes, ela carrega

guestionamentos das causas desse ndo dizer. Acaba que, o siléncio demonstra algo que



18

€ importante para o processo de formacao, uma vez que, a palavra plena “é marcada pela
pulséo da vida, plena de sentido” (op. cit., p. 4.).

Estes momentos sdo experienciados, relembrados a partir da nocédo da escuta, o
momento ao qual a professora-pesquisadora esta ao encontro das cenas que constituiu a
trama dos fatos, acontecimentos que entrelaca a biografia do sujeito, que por sua vez,
ndo se faz s6, mas, em comunh&o de outras biografias de vida. O contar a histéria é algo
importante para ser frisado, pois € o0 momento que o narrador de si deixa-se entrelacar
novamente nas tramas do passado, algo que nds pesquisadores nunca sabemos qual
sera a experiéncia contada, compartilhada entre nés no ato da entrevista. Um momento
rico de formacéo! Portanto, “a narrativa concebida como um repertorio de cenas; cenas
nas quais os relatos biograficos estdo plenos de elementos internos e externos” (FRISON,
ABRAHAO, p. 4, 2019)

1.1. DESCRICAO DA COLETA DE DADOS

Nesta perspectiva de narrativas de autoformacédo, a coleta de dados foi realizada
em formato virtual, devido ao contexto pandémico® e a universidade manter-se em
atividades de ensino remoto. Para isso, utilizou-se a plataforma webconf UFPel onde as
entrevistas foram realizadas com trés docentes. Os nomes a seguir sao ficticios para
manter a privacidade dos professores colaboradores, o professor Miguel leciona em
escola publica do estado do Rio Grande do Sul e na rede privada de ensino na cidade de
Pelotas, o professor Pedro e a professora Alice lecionam em escolas publicas,
respectivamente, na rede Federal IF-Farroupilha e Municipal de Bagé, e rede Estadual do
estado do Rio Grande do Sul na cidade de Pelotas. Todos os docentes tiveram a
oportunidade de, no decorrer de sua formacao, participarem do projeto Desafio, sendo
eles todos concluintes do curso de Licenciatura em Geografia da UFPel e em exercicio da

profisséo.

1 Em 30 de janeiro de 2020, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) declarou que o surto do novo

Coronavirus constitui uma Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional (ESPII) — o mais
alto nivel de alerta da Organizacéo, conforme previsto no Regulamento Sanitério Internacional. Essa
decisdo buscou aprimorar a coordenacao, a cooperacdo e a solidariedade global para interromper a
propagacao do virus.
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Quadro 1: Relagdo tempo de formacéo e atuagédo docente

Tempo de atuacéo Ano de Tempo de atuacdo na | Setores da educacéo
Docente . ~ A
no desafio Formacao educacéao basica
Pedro 3 2013 7 Municipal e Federal
Alice 2 2010 9 Estadual
Miguel 4 2010 13 Privado e Estadual

Fonte: dados da pesquisa, 2021. Elaboracgéo: autora, 2021.

Para Jovchelovitch e Bauer (2013) a entrevista narrativa € um método que vem
sendo utilizado para compreender as histérias de vida, € uma técnica com estruturas e
modos de fazer que da possibilidades do entrevistado narrar sua histéria sem a
interrupcéo da professora-pesquisadora, mas de qualquer forma ainda é estruturada com
momentos a serem realizadas como a preparacao, (a) iniciagao, (b) narragéo central, (c)
fase de perguntas e (d) fala conclusiva.

A seguir temos um quadro que mostra 0os tempos de duracdo das entrevistas

narrativas realizadas com cada um dos professores colaboradores da pesquisa.

Quadro 2: Duracéo das entrevistas narrativas

Professor Tempo das entrevistas
Pedro 1h 57min
Alice 1h 11min
Miguel 1h 31min

Fonte: dados pesquisa, 2021. Elaboracao: autora, 2021.

A preparacao antecede qualquer outra fase, neste momento foi analisado o corpus
dos entrevistados e o objetivo a ser alcangcado nestas entrevistas. Foi proposto eixos com
perguntas de forma a delinear o trajeto das narrativas, como, por exemplo, o eixo 1 -
Formacao Inicial, o qual continham as seguintes perguntas: Conte-nos um pouco sobre
sua trajetoria académica. Por que decidiu cursar Licenciatura em Geografia? Essa
escolha foi significativa para vocé? Quais foram os desafios e as dificuldades que vocé se
deparou no decorrer do processo formativo? O eixo 2 — o Projeto Desafio, foi pensado
em perguntas que contemplasse o seu periodo de formagdo no projeto, como por
exemplo: Foi importante fazer parte do Desafio? O projeto auxiliou o pensar em
estratégias didaticas e de aprendizagem com a geografia no exercicio da docéncia? No
ultimo eixo 3 — O Exercicio da Docéncia, foram realizadas perguntas que direcionassem
para questdes atuais sobre ensinar geografia, como, atualmente a sua participacdo no

Desafio contribuiu para assumir a docéncia? Esta experiéncia auxiliou vocé a pensar o
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cotidiano do Ser Professor de Geografia? De que forma?

Estes questionamentos surgiram, uma vez que, pretendeu (1) identificar as
motivacdes em fazer parte do Projeto Desafio; (2) compreender como os professores
avaliam essa insercdo para 0 sucesso de suas aprendizagens como docente; (3)
identificar as crencas de autoeficacia e/ou estratégias autoprejudiciais desses professores
no que diz respeito a docéncia em geografia; (4) conhecer as estratégias de ensino e
aprendizagem e as variaveis associadas a autorregulacdo da aprendizagem utilizadas no
periodo de atuacdo docente; (5) qualificar se o desafio propiciou um pensar a geografia e
a docéncia de forma estratégica.

Intentou organizar os eixos como forma de possibilitar a compreensdo dos
objetivos especificos para pensar na formacéo docente destes professores, como um fio
gue desenrolara a trama da narrativa de autoformacao destes profissionais, determinando
as cenas narradas pela lembranca da sua formacao inicial até os dias atuais. Ainda no
momento inicial, explicou-se o passo a passo de como ocorreria a entrevista, com a
assinatura do termo de compromisso e a autorizacao de gravacao para a analise.

As perguntas formuladas e pensadas foram enviadas por e-mail para que o0s
professores pudessem saber de antemao o que seria pedido no ato da entrevista, como
uma forma de preparacdo e organizacao de suas falas e memdérias. Identificou por parte
dos entrevistados uma verificacdo de certificados, uma organizacao da fala como forma
de escrita em papel. Surgindo no meio do caminho outras lembrancas, que configurou-se
em uma fala espontanea por vezes, pois as memoarias e 0s exemplos chegavam, e como
chegavam eram explicados com toda a sua intengcdo de contar como aconteceu, como
surgiu, quais as ideias por tras. Num sentido de palavra plena (MARINAS, 2007), de
plenitude do que se fala, e a escuta atenta e aberta da professora-pesquisadora para as
possibilidades.

Os autores Jovchelovitch e Bauer (2013) salientam a importancia deste momento
para conseguir a narragdo central sem interferéncia, para a coleta da entrevista de forma
fidedigna em relagdo as narrativas. No segundo momento ocorreu a narragao central
referente aos topicos apresentados anteriormente, ressaltando o0s aspectos e
singularidades de cada professor e sua escolha ao longo da sua trajetéria da docéncia.

No momento que os entrevistados deram indicios de finalizac&o de suas narrativas
sobre as experiéncias que sinalizaram as estratégias de aprendizagem ao longo da
formacéo docente. A professora-pesquisadora achou pertinente fazer algumas perguntas

para tentar amarrar as pontas soltas sobre as atividades praticas que foram
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desenvolvidas em sala de aula, isso tanto na entrevista com o professor Pedro, como
durante a entrevista com o professor Miguel, desta maneira achou-se pertinente fazer as
perguntas que ndo foram respondidas e, por conseguinte, foram se organizando outras
guestdes sobre ser professor de geografia e suas facetas na realidade da escola privada
e publica.

Na entrevista com a professora Alice outras perguntas foram feitas como forma de
dar luz as estratégias de aprender e ensinar geografia, uma vez que a professora
salientou a diferenca que existe entre os conteudos académicos para 0s escolares, neste
sentido percebeu-se a construgédo do ser professora de geografia e suas insegurancas e
estudos para aprender dar aulas, sendo assim, perguntas foram feitas para compreender
estes meandros.

Por um lado temos as entrevistas realizadas com suas historias e pontos
salientados por cada professor, deste modo temos o que chamou a atencao ou precisou
de maior cuidado, dedicacao para ser professor. Nas narrativas néo fica explicito todos os
passos, atitudes e decisdes que estes professores precisaram tomar durante o ensinar
geografia, atravessamentos do ambiente do Desafio e do escolar, mas ao longo da
entrevista este foi o propdsito, de modo que o professor rememorasse as situacdes de
aprendizagem.

Nestas situacdes encontramos as cenas para as andlises. Entendo que temos as
cenas do Desafio, posteriormente da escola, mas entre estes dois grandes espacos
temos as cenas que sao da sala de aula, das reunides com professores, da biblioteca,
entre outras e, deste modo constituindo um circuito de cenas que perfazem os meandros
do tornar-se professor. Uma forma de entender este circuito € quando o narrador da luz a
uma cena que o comoveu e o influenciou positiva ou negativamente. Logo, a professora-
pesquisadora compreende a importancia da cena para 0 momento, assim, cria-se a
escuta atenta sobre os fatos a serem mediados na entrevista.

No terceiro momento, Ultimo deste processo de entrevistas se deu a fala conclusiva
sobre as mesmas, neste momento a professora-pesquisadora anotou pontos importantes
e percebeu a construcdo de ser professor de cada entrevistado. Como também,
percebeu-se o0 professor Pedro que pensa a geografia para diversidade e pluralidade na
sala de aula, o professor Miguel falou sobre a vida de professor ser uma metamorfose e,
neste sentido, trago a fala.

A nossa vida como professor € uma metamorfose, e para tu conseguir fazer
essa metamorfose constante, sair de uma escola e ir para outra e entender
quais sdo as cobrangas diferentes nessas escolas, porque cada escola cobra
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uma coisa, cada escola quer que tu te comporte de um jeito, cada escola quer
que tu avalie de um jeito. (Professor Miguel)

A professora Alice foi a professora que, também, foi gestora no cargo de vice-
diretora e, quando voltou para a sala de aula percebeu a mudanca de olhar para os
estudantes priorizando aspectos motivacionais e emocionais. Deste modo, salientou a
critica que se fazia naquela época “que os contetdos eram muito distantes daqueles que
agente dava depois la na sala de aula”.

Nesta fala conclusiva temos as ideias sobre o que € ser professor, bem como com
o que foi dito e intencionado por eles, suas compreensdes, suas crencas de autoeficacia
para perseverar na profissédo, as estratégias de autorregular-se por meio das experiéncias
com o Desafio, posteriormente com a sala de aula. Percebeu-se que cada professor é de
um jeito, pois foi impactado por situacdes adversas e do cotidiano e, € nestes percalcos
gue cria-se a “casca” de ser professor, outro termo utilizado pelo professor Miguel.

Nos momentos das entrevistas intentou compreender as variaveis associadas a
aprendizagem autorregulada, que acompanharam estes professores para a concluséo do
curso, a insercdo no mercado de trabalho e ensinar geografia, bem como identificar as
crencas de autoeficacia ou autoprejudiciais (PAJARES; OLAZ, 2008) e se elas

interferiram na sua formacao docente.

1.1.1. Professor Pedro

O professor Pedro foi o primeiro a ser entrevistado, esta entrevista teve duracéo de
1 hora e 47 minutos. No dia 15 de abril de 2021, as 14 horas iniciamos a conversa sobre 0
Desafio, que ocorreu pelo Google Meet institucional do professor, depois ele me enviou
por e-mail, pois havia instabilidade na conexdo com a plataforma.

O professor Pedro formou-se em geografia licenciatura pela UFPel em 2013 e,
durante a sua graduacgédo participou do Desafio, de 2010 a 2012, como professor e
também como coordenador de &rea. Na sua experiéncia pode aproximar seu olhar para a
pratica docente, bem como para a diversidade da turma, pois, o perfil de estudantes no
Desafio é diversificado podendo variar entre jovens adolescentes finalizando o ensino

médio, como, também adultos querendo voltar a estudar depois de algum tempo.
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Ao mesmo tempo que lecionava no Desafio ingressou, em 2011, no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a docéncia (PIBID) permanecendo até a conclusdo do
curso, em 2013. Em sua entrevista o professor salienta como estes dois programas
auxiliaram a sua formacédo inicial, pensando que, o PIBID esta inserido nas escolas
publicas, que tem ensino fundamental e médio. Neste sentido foi uma parte importante da
profissionalizagdo docente, inserido no ambiente escolar, aperfeicoando as habilidades e
competéncias que este ambiente exige para a profissao.

Deste modo, o professor foi se identificando com os estudos culturais e a geografia
humana, demonstrando, assim, sua trajetéria desde a conclusdo do trabalho de curso na
graduacéo, passando pela dissertacdo de mestrado e concluindo a tese de doutorado,
em 2021, sobre as geografias queer.

Neste sentido percebe-se como sua histéria esta permeada pelos estudos culturais
e a geografia humana, de forma que este professor foi caracterizado pela professora-
pesquisadora como professor que atua pela diversidade da sala de aula.

Entre as formacdes subsequentes continuou lecionando, em 2017, passou no
concurso para professor em Sapucaia do Sul, finalizando seus trabalhos no mesmo ano.
Logo em seguida, comecou a trabalhar no Instituto Federal Sul Rio-Grandense (IF-Sul),
de 2017 a 2019, como professor substituto, na cidade de Pelotas. Em 2021, ingressou no
Instituto Federal Farroupilha, na cidade de Sao Vicente do Sul, e na Secretaria Municipal
de Educacédo (SME), na cidade de Bagé. Todas as cidades estao localizadas no estado
do Rio Grande do Sul.

1.1.2. Professora Alice

A professora Alice foi a segunda a ser entrevistada, a entrevista teve a duracdo de
1 hora e 11 minutos, no dia 27 de abril de 2021, as 14 horas iniciamos nossa conversa
sobre o Desafio, no ambiente virtual da Webconf UFPel.

A professora Alice formou-se em geografia licenciatura pela UFPel em 2010.
Durante a sua graduacéo foi bolsista e pesquisadora do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Educacdo e Geografia — GEPEG, onde pode relacionar o pensamento do educador
brasileira Paulo Freire e a geografia, de modo que participou de projetos vinculados a
“Jurgen Habermas, Paulo Freire e a ontologia da educag&o popular: entre o cidadéo e o
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sujeito, reforma ou transformacdo social?” Neste momento, dialogando bastante com o
Desafio por sua caracteristica principal de vincular os pensamentos e ideias do educador
Paulo Freire.

Em 2013 concluiu seu mestrado pela Universidade Federal do Rio Grande — FURG sobre
as tematicas de formacdo geografica e geografia critica. Logo, pensando sobre a
formacgéo geografica de futuras pedagogas no curso da Universidade Federal de Pelotas.
No ano anterior foi chamada pelo concurso publico do estado do Rio Grande do Sul e pela
prefeitura municipal de Pelotas para ser professora efetiva de geografia, situacédo na qual
deixa 0 cargo no municipio, assim, restando o cargo estadual permanecendo até os dias

atuais.

1.1.3. Professor Miguel

O professor Miguel foi 0 Ultimo a ser entrevistado, esta entrevista teve a duracédo de
1 hora e 31 minutos. Aconteceu de forma remota pela Webconf UFPel durante a noite,
eram 18 horas e 30 minutos quando iniciamos a conversa sobre o projeto Desafio, no dia
29 de abril de 2021.

O professor Miguel formou-se em geografia licenciatura pela UFPel em 2011. A
escolha do curso se deu por motivos socioecondmicos, para continuar estudando e ao
mesmo tempo trabalhar, uma vez que, o curso de graduacédo € noturno, e ele veio de
outra cidade, Santa Vitdria do Palmar — RS, para residir e viver na cidade de Pelotas. Ao
mesmo tempo, escolher o curso de geografia foi coerente com a sua escolarizagdo com a
propria disciplina, uma vez que, passaram alguns professores durante a sua vida escolar
que ele considerou 6timos.

A sua trajetéria no curso foi um tanto interdisciplinar pois participou no Laboratério
de Ciéncias da Terra, o qual ele ndo lembrou o nome e dos professores. Em seguida,
participou no Laboratério de Estudos Urbanos e Regionais (LEUR) onde fez toda a sua
caminhada durante a graduacdo sendo bolsista e pesquisador. O professor comecou a
estagiar na secretaria da saude de Pelotas e por esse motivo ele considerou realizar a
pesquisa de concluséo de curso relacionando a geografia e a saude.

No meio do estdgio da secretaria da saude conheceu o Desafio, e primeiramente

se identificou com o programa, pois era um aluno que precisva optar por um curso
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noturno para trabalhar e se sustentar. De modo que, a sua ligacdo com o Desafio era forte
e em varios momentos da sua entrevista transpareceu sentimentos verdadeiros ao
relembrar dos colegas que compunham o corpo docente, naguele momento, do projeto.

Os estudos sobre a geografia e a saude continuaram na Pd4s-Graduacdo em
Geografia na Universidade Federal do Rio Grande — FURG, concluindo em 2014, durante
a sua pés-graduacdo foi chamado para compor o quadro efetivo de diversas escolas
privadas na cidade Pelotas, bem como, em 2017 foi chamado pelo concurso do estado do
Rio Grande do Sul para ser efetivo em uma escola de ensino médio na mesma cidade.
Permanece nos seus respectivos trabalhos até hoje.

Depois de um tempo afastado do ambiente universitario, atualmente participa como
pesquisador no laboratério LEUR, sobre a pandemia Covid-19 e os estudos geograficos
gue comportam esta tematica. Neste meio tempo publicou trés trabalhos relacionados a

Covid-19 e a geografia.

1.1.4. Desafio

O Desafio? surgiu da ideia de um grupo de alunos da Universidade Federal de
Pelotas em auxiliar estudantes no seu processo de escolarizagdo, sendo assim, a
primeira hipotese que sugeriram foi trabalhar com a alfabetiza¢do de adultos, ao longo da
caminhada percebeu-se como era dificil atingir todos os estudantes.

Deste modo, foi sugerida a criacdo de um curso pré-vestibular, o ano era 1994,
assim, contribuindo para um amplo acesso a educacdo popular, a insercdo de jovens
adultos de renda bésica na universidade. Somente em 1997 que o Desafio foi
reconhecido como projeto de extensdo da UFPel. O objetivo principal do projeto é
aumentar a participacao de jovens e adultos menos favorecidos da sociedade pelotense a
universidade publica.

Ao longo de sua histoéria o projeto contribuiu para formacéo de diversos professores
em todas as disciplinas, e logo teve a contribuicdo de estudantes que percebiam a
importancia do curso para o ingresso de jovens e adultos na UFPel. Auxiliando a
continuacdo de seus estudos e um olhar para as oportunidades que a vida académica

oferece.

2 Pode-se ter mais conhecimento do projeto no site https://wp.ufpel.edu.br/desafio/projeto/.
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O intuito inicial de criacdo do Desafio até os dias atuais € o0 mesmo, e neste
processo de construcdo perpassou por diferentes locais na cidade de Pelotas, formando
um itinerario desde o Liceu, situado na rua Andrade Neves, que foi o primeiro prédio da
Faculdade de Agronomia Eliseu Maciel (Faem), antigamente denominado Liceu Rio-
Grandense de Agronomia e Veterinaria (1889), como também, esteve localizada em um
prédio alugado na rua Andrade Neves com a rua Major Cicero no centro de Pelotas.
Atualmente encontra-se na rua Tiradentes, n° 2351, atual campus 5 Salles Goulart da
UFPel.

Em 2017, realizou um regimento interno do projeto tornando-o um programa

estratégico da UFPel, de acordo com artigo 2° do capitulo 1:

O Programa de Extensdao Desafio Pré-universitario Popular da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), doravante designado Desafio, tem por misséo
desenvolver atividades de extensdo com a comunidade pelotense em situacéo de
vulnerabilidade social. A fim de promover a formacgdo de sujeitos criticos e
conscientes de sua histéria do humano em sociedade e com 0 meio que esta
inserido, além de prepara-los para prestar 0 processo seletivo vigente para o
ingresso do Ensino Superior publico. (p, 1)
Sendo assim estabelece no capitulo 2 os objetivos do programa que sao:

(I) promover uma maior integracéo da comunidade local com a UFPel; (1) propiciar
a formacéo de sujeitos criticos e ativos na sociedade; (Ill) preparar educandos que
ndo possuem condic¢des financeiras de custear um curso preparatério particular,
para 0 processo seletivo vigente, auxiliando na sua capacitagdo visando o seu
ingresso no ensino superior publico; (IV) possibilitar que graduandos dos cursos
da UFPel exercam atividades extracurriculares, proporcionando assim
experiéncias profissionais diferenciadas; (V) contribuir para a formacao de sujeitos
conscientes e criticos de sua prépria histéria e da histéria do humano em
sociedade e com 0 meio que est4 inserido. (2017, p.2)

Este regimento sistematiza e organiza a estrutura e a administracdo do projeto
estratégico, da providéncia e importancia do programa de extensdo da UFPel para a
comunidade pelotense, sendo assim sua duracéo € por tempo indeterminado.

Segundo o artigo 7 do regimento, a estrutura organizacional do Desafio se da: “(I)
assembleia geral, (II) administracdo do projeto, (Il) sala de leitura, (IV) areas do
conhecimento, (V) educadores, (VI) colaboradores ndo educadores e (VII) educandos”
(UFPel, 2017, p.2) . Cada estrutura tem sua demanda e seu dever em fazer cumprir o
regimento e a organizacédo do programa. Como também destaca no artigo 8 do regimento
a administracdo do projeto que se estabelece como: “(I) coordenacdo do programa de
extensdo, (Il) coordenacgdo geral, (lll) coordenacdo pedagogica, (IV) secretaria e (V)
coordenacdes de areas” (UFPel, 2017, p.2-3).

Em 2013 ingressei no Desafio como aluna selecionada pelo processo de triagem
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da instituicdo, a qual teve uma entrevista para compreender o carater social do projeto e
das possibilidades de diversos tipos de alunos, bem com, para entender que o0s
professores que daréo as aulas estdo cursando seus cursos especificos de graduacéao,
sendo assim, estdo em construcao do tornar-se professor.

Em 2014 com o auxilio do projeto pude entrar na UFPel no curso de graduacao em
geografia bacharel, pois o contato com os professores fazia sentido a escolha pela
geografia, mas ao longo do primeiro semestre percebi que era a licenciatura que queria e
0 ensino me instigava, tornar-se professora virou meu principal objetivo e a geografia
virou minha companheira nessa meta.

Quando adentrei no espaco universitario o interesse e o gosto pela geografia foi
aumentando a cada dia, principalmente as tematicas de ensino de geografia, a cartografia
escolar, a geografia do cotidiano escolar foi tomando forma nos meus estudos.

No final do ano de 2014 volto ao Desafio mas, agora como bolsista de extenséao e
fazia parte da coordenacgéo geral, com o trabalho de secretariado pude contribuir com o
projeto de forma que antes ndo poderia. No momento que estive secretaria pude observar
as reunides de coordenacdo, as reunides gerais que era realizada todo més em um
sdbado pela manha.

A coordenacdo geral organiza, gerencia o programa, uma dessas funcdes é a
organizagdo da secretaria, arrumar a grade de horarios de acordo com cada
disponibilidade do corpo docente, informar sobre as reunides gerais, estar presentes nos
turnos da tarde e noite para atender eventuais demandas de professores e alunos, na
tarde o periodo de aula é das 14 horas as 17 horas e 35 minutos e da noite das 19 horas
as 22 horas e 10 minutos.

Para além da coordenacéo geral do projeto, ha um coordenador do programa que
sera escolhido entre os professores ativos da Pro-reitoria de Extenséo e Cultura (PREC),
perpassando pela assembleia geral que ocorre mensalmente, no segundo sabado de
cada més. Sao reunides duradouras, um dos bolsistas fica a cargo de redigir a ata da
reunido e, estava sempre presente pautas sobre a organizacdo do projeto, bem como,
atividades relacionadas as aulas, informes sobre selecdo de alunos e professores,
assuntos importantes eram decididos por este 6rgdo maximo da organizacdo e decisédo
dentro do Desafio.

A coordenacédo de area é responsabilidade de 1 e/ou 3 colaboradores que fazem
parte do Desafio pelo menos ha um 1 ano, a manutencdo dos professores é feita por

selecdo e o coordenador é responsavel por sua divulgacdo no colegiado de seu curso e
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marcar os dias disponiveis para a apuracdo dos selecionados, com presenca de pelo
menos 1 membro da coordenacéo pedagdgica e 1 membro da coordenacao geral.

A selecdo de alunos ocorre normalmente no inicio do ano, entre marco e abril,
neste momento os professores se voluntariam para realizar as entrevistas dos candidatos
a vaga Os alunos selecionados compdem 2 turma a tarde e a noite devido h& desisténcias
do corpo estudantil, abre-se vagas para os dois turnos no meio do ano, 1 turma cada,
assim caracterizando respectivamente o extensivo e o intensivo.

No caso do Desafio, além de uma comunidade de professores havia a
compreensao dos estudantes de que nos professores estdvamos aprendendo o oficio,

bem como, o professor Miguel salienta em sua fala.

Na minha época o0s alunos sabiam que eu era aluno e que eu estava
aprendendo, e que eu estava ali para aprender a ser professor e eu estava ali
para colaborar com eles. Entéo eles entendiam que era uma troca ali, e eles
eram muito acolhedores em relacao a isso. (Professor Miguel)

As selecdes dos alunos eram realizadas pelos professores e a coordenacédo do
projeto, que no ato da entrevista expunha os pontos importantes sobre 0 mesmo, um
deles era que os professores estavam aprendendo a lecionar, estavam no curso de
licenciatura para tornar-se professor, de modo que a relacdo que se configurava naquele
espaco era de troca de experiéncia com os conhecimentos e com as aprendizagens.

Outro ponto importante é o trabalho voluntario realizado pelos professores
escolhidos para fazer parte do corpo docente do desafio, pois ndo é remunerado, conta
como horas de extensao para fazer parte das horas complementares para conclusao do
curso. Como salienta o objetivo IV do regimento interno “possibilitar que graduandos dos
cursos da UFPel exercam atividades extracurriculares, proporcionando experiéncias
profissionais diferenciadas” (UFPel, 2017, p.2).

A coordenacdo pedagodgica foi criada por 2 alunas que faziam o curso de
pedagogia, pois era uma necessidade de ter uma coordenacédo que dialogasse sobre a
aprendizagem e a formacao de professores que ocorria no Desafio. Com o regimento ela
ganhou um estatuto de importancia, sendo que pelo menos 1 bolsista deve ser
coordenador pedagdgico e compor a coordenacao geral do programa.

Compete a coordenacado pedagdgica “(I) dar suporte pedagogico para as atividades
do programa; (Il) participar na elaboracéo do ciclo de formacdo de educadores populares
e (Ill) promover acompanhamento pedagoégico aos educandos e educadores quando
solicitado” (UFPel, 2017, p.6). A sua presenca no regimento interno do Desafio marca

uma necessidade e obrigacdo de como curso oferecer e acompanhar seus alunos e
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professores, pois compreendemos que a sala de aula é uma parte importante da
formacao, amparar e cuidar dos professores é fundamental.

Até o momento vimos como funciona a organizacéo e a administracdo do Desafio,
um passo importante para compreender o projeto como um todo que depende de muitas

maos para ir adiante em sua missédo, maos que juntas fazem o Desafio acontecer.

1.2. O PROCESSO DE ANALISE

Neste momento pretendeu utilizar as entrevistas para pensar na contribuicdo do
Desafio para a formacdo docente, logo, compreender a palavra plena, pois é nesta
palavra dada que constitui as cenas que nos interessa. Cenas do cotidiano da sala de
aula, que abarcam situacdes de aprendizagem, que foram lembradas e ressignificadas
pelo narrador no tempo em relagéo ao passado e o presente.

Deste modo a narrativa:

ndo é apenas a listagem de acontecimentos, mas uma tentativa de liga-los,
tanto no tempo quanto no sentido. Se nds considerarmos 0s acontecimentos
isolados, eles nos apresentam como simples proposicdes que descrevem
acontecimentos independentes. Mas se eles sdo contados estruturados em
uma histéria, as maneiras como eles sdo contados permitem a operacdo de
sentidos do enredo. ( JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 92)

Os autores dialogam com Marinas (2007), que entende que as cenas sdo partes de
uma historia em sistema, este sistema que da sentido a palavra dada que encontra a
escuta atenta, e compreender que apesar das memorias serem espacadas no tempo e no
espaco fazem parte da construgéo do ser professor de geografia. E que, o fazer sentido
esta implicado na palavra dada de quem conta a historia.

O proximo passo foi iniciar as analises das entrevistas inspirada na compreensao
cénica, conforme esboco da Figura 1 (SANTAMARINA, MARINAS, 1994; MARINAS,
2007; FRISON, ABRAHAO, 2019), uma vez que, trata-se de tensionamentos sobre “a
historia de vida particular e a fundamental comunicacdo de uma sabedoria prética, de um
saber de vida e experiéncia” (SANTAMARINA; MARINAS, 1994, p. 261), uma
compreensao que se da por via oral, e por vezes nao estad subscrita na cultura dos
documentos (textos), pois ao relatar a experiéncia docente € demarcado um tempo e um
lugar, e por conseguinte, as cenas imbricadas nos lugares, que neste caso é o Desafio e
a sala de aula.
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Figura 1: Modelo de compreensao cénica de Marinas (2007) adaptado de
Frison

Fonte: Frison e Abrahdo (2019)

Segundo Frison e Abrahdo (p.7, 2019) a figura 3 onde contém a composicao das
cenas, sdo: “(cl) a cena que reune narrador e entrevistado na escuta que suscita a
palavra dada; (c2) as cenas que se referem a multiplos fatos e vivéncias da vida cotidiana
do entrevistado; (c3) as cenas que foram ou estdo reprimidas ou esquecidas”. Um vez
que, estdo subscritas em um espago/tempo compartilhado entre narrador e entrevistado,
onde as cenas 1 representa 0 espaco presente que sao acessados com a permisséo e a
acdo da palavra dada e a escuta atenta do entrevistador, onde as cenas 2 sdo as
vivenciadas e rememoradas pelos sujeitos da entrevista e a cenas 3 sdo as esquecidas,
0S momentos omitidos ao narrar-se.

Estes momentos sé&o importantes para compreender a biografia de cada sujeito
aqui analisado no seu processo de formacao. Logo, “nomear como cena implica atribuir-
Ihe o seu peso especifico de relacdo em que intervém a escuta, a vontade de transmitir e
a reciprocidade como condicdo de reflexividade” (SANTAMARINA, MARINAS, p. 270,
1994, traducéo da autora).

Optou-se neste momento analisar as cenas que foram ditas, lembradas e
ressignificadas pelos professores ao longo de sua trajetéria docente, este € um arsenal
importante para iluminar nossa discussao, posterior sobre a formacao de professores de

geografia e, como foi o processo e desenvolvimento do aprender a ensinar geografia no
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Desafio.

As narrativas dos professores entrevistados tensionou processos autorregulatorios
de aprendizagem de geografia para aprender a ensinar, bem como, contribuiu para
revelar as reflexdes, os dominios dos saberes cognitivos/metacognitivos, as dimensfes
motivacionais e contextuais e a importancia do envolvimento tedrico e metodolégico da
geografia sobre as concepcdes e praticas do professor e de sua aprendizagem.

A interpretacédo destas cenas se deu por intermédio das situacdes expostas no ato
de narrar-se, logo, com a interacdo dos fatos e acontecimentos, uma vez que 0s sujeitos
intervém, reatualizam, reelaboram os sentidos, as posi¢des, as dimensdes ideoldgicas
coletivas para transpor em historia narrada. Portanto, as cenas sdo movimentos internos e
externos de algo declarado. Deste modo, constroi-se 0 contexto que ocorre no presente
da narracdo e organiza as possibilidades de recuperacao das situacées do passado, de
modo, que influéncia o texto do seu discurso (SANTAMARINA, MARINAS, 1994).

O discurso que esta pautado na histdria em sistema que encontra-se, como a figura

2 demonstra;:

processo de producao
I I I

positivista dialética interacionista
abstra¢ao historia em sistema abstragao enunciado
enuncia¢iao
dimensoes
socio-estrutural socio-simbaolica
posicoes representagoes
estrutural cénica hermenéutica
documento conflito texto

| | |
processo de interpretagao

Fonte: Sim&o e Frison (2020)

Em uma concepcéo dialética de producdo da histéria e a cena acaba por estar
entre a estrutura e o texto, pois queremos saber como se deu as representacdes e as
posicdes que estdo nas dimensdes soOcio-estrutural e socio-simbdlica, a compreensao
cénica persegue este intuito. Entendendo o conflito como uma situacéo de aprendizagem,

por um lado, o professor aprendendo a ensinar, os bastidores da cena de sala de aula,
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como foi este processo com o Desafio. Por outro lado, como foi autogerenciar, regular as
crengas autoprejudiciais com o projeto.

A partir das situaces exposta que ocorreram ao longo do Desafio, compreende-se
o teatro da intimidade dos protagonistas das narrativas, que Marinas (2007) elenca como
algo importante para compreender a produgcdo cénica, que se da entre sujeito-escuta-
producdo. Uma vez que, “0 sujeito se constitui em relato de muitas maneiras, e que estas
formam uma pluralidade de cenas que séo efeitos e condi¢cdes da linguagem” (p. 94,
traducéo da autora).

A partir das cenas e seus sentidos sobre o exercicio da profissdo docente
produzidas durante as entrevistas, que colocou-se a intencdo de (1) identificar as
motivacdes em fazer parte do Projeto Desafio; (2) compreender como os professores
avaliam essa insercdo para 0 sucesso de suas aprendizagens como docente; (3)
identificar as crencas de autoeficacia e/ou estratégias autoprejudiciais desses professores
no que diz respeito a docéncia em geografia; (4) conhecer as estratégias de ensino e
aprendizagem e as variaveis associadas a autorregulacao da aprendizagem utilizadas no
periodo de atuacdo docente; (5) qualificar se o desafio propiciou um pensar a geografia e
a docéncia de forma estratégica.

Este método tem por intuito dar sentido e clareza as cenas produzidas pelos
professores colaboradores, uma vez que é neste momento que as significacdes sdo
desenvolvidas por eles e, sdo fundamentais ao nosso entender para desenvolver esta
pesquisa, para, destacar o desenvolvimento profissional destes docentes. Da mesma
forma, compreender que estas cenas estdo inseridas em uma histéria e que esta historia
se comporta e estd sistematicamente entrelacada com as vivéncias, experiéncias
realizadas por estes professores. Portanto, o0s sentidos, as significacbes e
ressignificacdes realizadas na disponibilidade de escuta atenta da palavra dada, abre-se
como a oportunidade para investigar.

A aprendizagem autorregulada é a categoria analitica utilizada para compreender
os significados sobre a experiéncia que o Desafio contribuiu para a formacdo destes
professores, por meios das cenas elencadas e narradas pelos docentes temos
informacdes necessarias sobre a sua formagéo e a aprendizagem geografica. Uma vez
que, a investigagdo do campo docente tem pontos que merecem ser olhados com
atencdo e cuidado. Pois, a profissdo professor é primeiramente humana e de
desenvolvimento social e cognitivo para desenvolver as habilidades e competéncias

necessarias.
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2. CONHECIMENTO GEOGRAFICO E FORMAGAO DO PROFESSOR: QUANDO A
PRATICA DIALOGA COM A TEORIA

A interface que professores fazem ao compreender os conhecimentos geograficos
para ensinar geografia € um universo singular, pois cada professor cria sua préprias
crengas em relacéo a profissdo docente e, consequentemente, ao ensino, estas que sao
dificeis de serem mudadas quando ndo ha uma pratica que prioriza estd mudanca
(MARCELO, 2009).

O profissional docente precisa compreender instancias distintas e complementares
que faz-se presente no ato de ensinar, logo, é necessério que a formacdo compreenda
estas relagOes para fortalecer o aprender a ensinar, que faz parte da profissao docente,
para desenvolver este profissional vinculado a praticas de ensino. Portanto, o Desafio é
compreendido como uma forma de vincular o professor a sua pratica de ensinar
geografia.

O projeto Desafio auxilia o pensar a geografia escolar, transpondo os conteudos
apreendidos da universidade para sala de aula, bem como ser bolsista do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia® (PIBID) antes de adentrar a sala de aula
como professora me possibilitou aprendizagens significativas. Uma vez que, as oficinas
que eram oferecidas, tanto disciplinares, como interdisciplinares, auxiliaram a criar
atividades e pensar, planejar e organiza-las como forma de atender os processos de
aprendizagem.

O planejamento faz parte da formacdo de professores, é neste planejar que
percebemos o que d& certo em uma turma e na outra ndo. Também, verificamos o que
aprendemos na universidade e como sera transposto para sala de aula, para os
estudantes.

Compreender estes meandros faz parte dos saberes disciplinares e da experiéncia
docente (TARDIF, 2014), quando esta lindando diretamente com a sala de aula ou com
projetos que ajudam na formacdo docente. Estes saberes disciplinares que abarcam os

pressupostos tedrico-metodoldgicos para pensar a formacédo docente em geografia e a

3 O programa oferece bolsas de iniciagdo & docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estagio
nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede publica. O
objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essa iniciativa, o
Pibid faz uma articulagdo entre a educagao superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais
€ municipais.
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importancia de desenvolver materiais e conhecimentos de geografia escolar, conforme
salienta Castellar e De Paula (2020), Castellar (2019) valorizam o estatuto epistemologico
da geografia e qualificam a pratica docente.

Para os autores, o estatuto epistemologico da geografia possibilita 0 pensar como
uma pratica em que se faz uso das representacdes e simbologias do espaco, objetivando
a andlise e interpretacdo de situacdes geogréaficas que despertem operacgdes referentes
ao raciocinar geograficamente, bem como promovem a argumentacdo cientifica e a
resolucdo de problemas. Também destacam a capacidade humana de pensar suas
espacialidades circunscritas nos espacos geograficos demarcados por territorios, lugares
e, por vezes, com sentidos e significados, em que muitas vezes 0s processos atitudinais e
processuais desenvolvidos contribuem para o pensamento geografico com/sobre o
espaco para, assim, melhorar as habilidades e competéncias geograficas.

Copatti (2019) e Copatti e Callai (2020), demonstram a importancia de desenvolver
0 pensamento geografico relacionado a pratica docente, para que posteriormente,
possamos compreender a adequacdo dos conceitos geogréficos para a sala de aula e,
por conseguinte, para a educacdo geografica. As autoras ainda reforcam que é
necessario compreender a relagdo da pratica educativa e do pensamento geografico na
formacgéao do professor de geografia, seja na formacéo inicial ou na formacgéo continuada,
visto que sdo importantes para desenvolver e aprimorar as estratégias de aprendizagens
referentes ao pensamento geogréfico.

Cavalcanti (2020) salienta que o pensamento geografico € o guarda-chuva que
abarca os conhecimentos geograficos - o0 modo de operar o raciocinio especifico da
geografia, que de acordo com Gomes (2020) esta relacionado com a localizacdo dos
objetos de estudo, do fenbmeno observado e percebido, a partir de imagens, mapas,
croquis, quadros e saidas de campos. Neste sentido, Castellar (2020) discorre sobre a
importancia de investigar por perguntas os problemas postos aos estudantes, pois dessa
forma estaremos estimulando processos cognitivos significativos para a aprendizagem
geogréfica.

A formacao inicial de professores, tem que ser pautada por uma formacdo que
assegure a importancia e a imanéncia da geografia, pois ela € uma ciéncia que tem suas
proprias leis, principios, conceitos e métodos para racionalizar o espaco geografico. O
qguestionamento € fundamental para compreender situacdes geogréaficas diversas
(SILVEIRA, 1999), que compdem a realidade do mundo do estudante, assim como a

realidade da sala de aula que o profissional encontra-se exercendo sua profissao.
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Essas situacdes geograficas, por vezes, sengundo Dardel (2011) estdo vinculadas
as sensac0Oes, simbolos e movimentos internos do ser humano, que deseja compreender

o mundo e a sua existéncia, como bem coloca na citagcao posterior.

Do plano da geografia, a nocao de situacdo extravasa para os dominios mais
variados da experiéncia do mundo. A "situacdo" de um homem supBe um
"espaco” onde ele "se move"; um conjunto de relacbes e de trocas; direcdes e
distancias que fixam de algum modo o lugar de sua existéncia. "Perder a
localizacao", € se ver desprovido de seu "lugar", rebaixado de sua posi¢ao
"eminente”, de suas "relagdes", se encontrar, sem dire¢es, reduzido a
impoténcia e a imobilidade. ( 2011, p. 14)

Neste sentido a situacdo geografica desenvolve a espacialidade, de modo que da
habilidades e competéncias para compreender o mundo do aluno, desenvolvendo a
qualidade dos movimentos e suas distincdes geograficas, como, o distanciamento, a
aproximacao de objetos ao espaco geografico concreto. Uma vez que, hd a compreenséao
geografica do professor (BROOKS, 2015) que envolve essas situacdes para entender o
gue é melhor ensinar de geogréfico para seus alunos. O professor ndo esta isento da sua
realidade geografica, mas precisa compreendé-la para ter a ideia do que é geografia para
Si.

Deste modo, a questdo espacial sempre teve um papel fundamental nas questdes
tedrico-metodoldgicas desta ciéncia, como salienta Richter (2020), ndo € algo novo, mas
sim algo que precisa ser revisitado para que possamos compreender as possibilidades
pedagodgicas de depreender do espaco, aprendizagens que marcam uma vida. Demarcar
0S aspectos cognitivos do aprender com o0 espagco, com a geografia e suas
potencialidades é importante, assim, como também entender as fragilidades para supera-
las.

Atualmente no ensino de geografia, algumas pesquisas (CASTELLAR, 2017;
CASTELLAR, DE PAULA, 2020; DUARTE, 2016, 2017) questionam a importancia do
pensamento espacial para essa disciplina. Gonzalez (2016) salienta a importancia do
pensamento espacial e do pensamento geografico para promover metodologias referente
a geografia. O autor também discorre sobre as diferencas destes dois modos de pensar,
estando o primeiro centrado aos aspectos cognitivos da aprendizagem com a geografia, e
0 segundo aos aspectos sociais e fisicos referente as analises geograficas. Ha uma
diferenciacdo destes conceitos, mas ao mesmo tempo, ha um consenso que ambos se

complementam.
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Nesta perspectiva, Copatti (2019) salienta os trés elementos, que compdem a, que
estdo intrinsecos na mobilizacdo do pensamento geografico referente a conhecimentos

geograficos apreendidos sobre e com o espaco (figura 3).
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3: llustracao de elementos que constituem o pensamento geografico
Fonte: Copatti (2019)

A autora destaca a proeminéncia da percepcao espacial na analise do contexto do
estudo e/ou pesquisa em sala de aula, de modo que o professor auxilie na formagao do
pensamento geografico dos estudantes. Ainda, sinaliza que estes elementos sao
importantes para a compreensao do arcabouco tedérico da disciplina e da pratica docente
referente a geografia. Pois € a partir dai que inserimos na pratica maneiras de pensar pela
geografia e compreender as coisas ao redor de si e do mundo.

Segundo Cavalcanti (2006, p. 34) “o trabalho da educacdo geografica é ajudar os
alunos a analisarem” o espaco geografico a partir dos principios, para “desenvolverem
modos de pensamento geogréfico, internalizarem métodos e procedimentos que captem a
realidade vivida e a ‘apresentada’™ pela geografia escolar, de modo que esses estudantes
tenham consciéncia de sua espacialidade”. Uma vez que, “esses modos de pensar
geografico sdo importantes para a realizacdo das praticas sociais variadas, ja que essas
praticas sdo sempre praticas socioespaciais” (CAVALCANTI, 2006, p. 34).

A autora ainda destaca que 0s conceitos geograficos que perpassam o0
pensamento geografico, tem sua funcionalidade na preparacdo de estudantes aptos a
interpretar a realidade e a sua espacialidade como ela é, e interferir se possivel.

(CAVALCANTI, 2011). Nesse sentido, a funcdo do professor seria a de mediar e
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mobilizar o pensamento para desenvolver estes conceitos geograficos por meio de
metodologias a partir de questionamentos, como por exemplo: Onde? Como? Quando?
Entre outros que auxiliam aos estudantes compreender suas espacialidades e as dos
fendbmenos analisados. (CASTELLAR, DE PAULA, 2020; CAVALCANTI, 2019).

Compreender o lugar do professor e o seu oficio, o ensinar, € complexo, e requer
compreender também como se d& o processo de aquisi¢cdo de habilidades, saberes e as
atitudes mobilizadoras na acao pedagodgica. Portanto, ha uma trama de conhecimentos e
saberes que estdo imbricados na profissdo docente, compreender este entrelacamento é
um dos motivos para desenvolver estratégias que promovam saberes referente a
geografia. Logo, aprendé-la como Castellar (2019, p. 230) propde com “uma didéatica
especial para educacédo geografica”, requer compreender as estratégias de ensino que
envolvam sequéncias didaticas, situacdes geograficas (SILVEIRA, 1999; CASTELLAR,
DE PAULA 2020), como também a resolugédo de problemas que instigue a argumentacao
e despertem estratégias de aprendizagem reguladas e motivadas para aprender
geografia.

Mas como propiciar na pratica docente um ensino de geografia que favoreca a
educacdo geografica no ambito escolar? Acredita-se que a resposta para esse
questionamento estd na formacado inicial de professores, momento em que se deve
promover um raciocinio e uma didatica que auxilie na consolidacdo do arcabouco teérico
e metodologico da Geografia, e que se explore a docéncia em contexto.

A experiéncia docente nos cursos de licenciatura, especificamente no curso de
licenciatura em Geografia da UFPel, inicia-se com o0s estagios supervisionados, aqueles
estudantes que nao sao trabalhadores tem o privilegio de fazer parte do PIBID e mais
atualmente no ano de 2019 foi instituido o Programa de Residéncia Pedagdgica“.

Neste intersticio encontra-se o projeto Desafio, uma experiéncia significativa para
aqueles profissionais que querem inserir-se nas praticas educativas e de gestdo. O
Projeto Desafio propicia aos alunos de licenciatura experiéncias de sala de aula, que
vivenciam a interacao entre professor e aluno, bem como, com as atividades extraclasses,
aqui denominadas de reunifes e monitorias. Por outro lado, a propria pratica docente esta
imbricada com suas atividades de planejamento, organizacdo de conteudo, plano de aula,

plano de ensino e o saber lidar com incidentes que surgem ao longo do ano letivo.

4 O Programa de Residéncia Pedagdgica € uma das acGes que integram a Politica Nacional de Formagao
de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da formacg&o pratica nos cursos de
licenciatura, promovendo a imerséo do licenciando na escola de educacgédo basica, a partir da segunda
metade de seu curso.
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S&o0 estas experiéncias que fazem o ser professor constituir-se em sua formacao,
pois a préatica docente €&, por exceléncia, a experiéncia da profissdo professor, que permite
biografar-se para compreender as dinamicas que cercam este profissional e sua
aprendizagem, pois, nesta perspectiva a autora Delory-Momberger acrescenta:

“toda aprendizagem — seja gestual, cognitiva, processual, etc. — insere-se
numa trajetoéria individual em que acha sua forma e sentido em relagdo a um
conjunto de saberes competéncias articuladas numa biografia; todo percurso

7

existencial € um percurso de formagdo, porque organiza, temporaria e
estruturalmente, as aquisi¢cdes e os aprendizados sucessivos dentro de uma
“historia”, de uma biografia de formacédo”. (2011, p. 343)

Pensar no contexto de formac&o, por si s6 é dar conta de saberes e conhecimentos
fragmentados, e que em algum momento sdo acessados promovendo a consciéncia, um
processo intrinseco da evolugcdo humana - a aprendizagem, que esta presente desde o
primeiro dia de vida. Pensar na aprendizagem tendo como referéncia a formacéo de
professores é um caminho um tanto arduo, visto que € preciso considerar mudancas,
transformacdes e exigéncias que estdo presentes em nossa sociedade, que influenciam,
direta ou indiretamente, o exercicio da docéncia.

Ainda mais, quando entendemos a aprendizagem como Eu, e também como
dialégica, compreendendo que o processo formativo considera as estruturas cognitivas
dos sujeitos da aprendizagem, o dialogo com os seus pares (0 meio) e as crencas
motivacionais e autoprejudiciais envolvidas na formagdo do sujeito. Considerando, dessa
forma o0s processos cognitivos, sociais e emocionais que motivam e mobilizam o
desenvolvimento de saberes e praticas na constru¢cdo da aprendizagem, esse, a0 N0SSO
ver € um dos maiores obsticulos da formacéo de professores, promover a formacao de
profissionais que estejam aptos a entender que a aprendizagem é um processo
autodirigido e autorregulado.

Para Frison (2016), pensar e discutir a docéncia constitui uma das problematicas
centrais para a mudanca educativa. Trabalhar na perspectiva de questionar sobre como
se deve assumir a docéncia € um fato que requer ser modificado, alterado, reorganizado
constantemente. Para a autora, se 0 professor estiver impossibilitado de exercer sua
capacidade intelectual de pensar sobre sua pratica e de refletir sobre ela, ficara apenas
com a tarefa e o compromisso de executar o que foi pensado e refletido por outros e
nesta situacdo, certamente ele ndo terd& o0 mesmo empenho, nem o mesmo desejo de
tracar estratégias para mobilizar os alunos, para que eles tracem suas proprias

estratégias, buscando ultrapassar as dificuldades e obstaculos (FRISON, 2016, p. 3).
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Talvez para fazer sentido a formacao precise ser repensada, como Novoa (2017, p.
1113) discorre em seu artigo, uma vez que, a escola esta mudando, bem como os
espacos de aprendizagem necessitam de comunidades que fortalecam o “como € que
uma pessoa aprende a ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como professor”. Este
guestionamento perpassa a nossa leitura sobre o projeto Desafio, em que o professor ao
se inserir na dindmica do curso pré-universitario compreende as demandas que
perpassam a profissdo docente.

O professor Névoa (2017) em suas ideias sobre a formacéo profissional do
professor desenvolve o principio da posi¢do para pensar sobre este tema. Destaca logo
de incio que a posicao é sempre relacional a situa¢cdes com o ambiente e as pessoas. Por
conseguinte, estar no Desafio € estar predisposto a compreender um conhecimento
profissional que te tornard professor, € necessario uma disposicdo pessoal do futuro
professor para conseguir lidar com as imprevisibilidades e incertezas da profissao.

Entender que o Desafio é um espaco e lugar hibrido para a formacdo de
professores, converge na ideia de que ha diferentes formas e atividades realizadas no
projeto, desde o planejamento de aula, a burocracia da secretaria, as reunides gerais
onde culminava mentes pensantes e que queriam o melhor para o programa. Neste
sentido Névoa (2017, p. 1114) contribui para pensar que “é necessario construir um novo
arranjo institucional, dentro das universidades, mas com fortes ligacdes externas, para
cuidar da formacao de professores”.

Nesta perspectiva Novoa (2017, p.1116-1117) da argumentos substanciais para
pensar as 4 caracteristicas propostas pelo professor para pensar este espaco (Desafio) a
partir de “(1°) um lugar comum a formacgéao e a profissao, (2°) um lugar de entrelacamento,
(3°) um lugar de encontro e (4°) um lugar de acao publica”.

Todavia, entdo o Desafio seria a casa comum da formacédo de professores, que
tem sua prépria caracteristica, que tem por objetivo prezar pelo conhecimento e uma
ligagéo forte com a comunidade menos favorecida da cidade de Pelotas, de modo que
configura este lugar institucional que reconhece a formacéo de professores centrada na
profissao.

Uma vez que, propicia um lugar de entrelagamento que vislumbra outras possibilidades
de agir, sentir e aprender a profissdo, pensar além da universidade e da escola. Logo,
também é um lugar de encontro entre estudantes e professores onde cria-se sua prépria
atmosfera de relagdes humanas, havendo um intercambio com a escola e a universidade,

mas transformado em um outro espaco de aprendizagem, uma comunidade que precisa
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desenvolver melhor a formacéo e a profissdo de seus professores (NOVOA, 2017).

Esta profissdo que encontra no entrelagamento de saberes relacionados ao
Desafio, a convergéncia e a colaboracdo necessaria para criar, construir e recriar ciclos
de formacdo para pensar o papel do professor no programa que reconheca o
conhecimento, como forma de autoconstrucdo e reflexdo da prética, da ética de ensinar
algo a alguém. Mas que, pense sobre a sua disciplina e a contribuicdo dela para a
formacéo cidada. Pois a acao publica é a insercdo de jovens e adultos na universidade
publica, que ao longo dos 27 anos, varios estudantes conseguiram ingressar e cursar as
suas graduacdes e construir sua carreira profissional. H4 um sentimento de pertencimento
neste espaco, é de fato uma casa que constréi vidas de professores com o
entrelacamento de tramas que envolvem a motivacéo de ser professor, 0 conhecimento, a
pratica e a ética de ensinar alguém.

Nesta perspectiva Novoa (2017) discorre sobre as 5 formas de pensar a posi¢céo do
professor em relagéo a formagao e a profissdo, que ocorra conjuntamente e que esteja
conectado e interligado com as ideias até aqui propostas. Portanto utiliza-se de
terminologias distintas e que inter-relacionam como: (a) disposicdo pessoal, (b)
interposicdo profissional, (c) composicdo pedagdgica, (d) recomposicéo investigativa e (e)
exposicao publica.

Cada uma destas terminologias tem sua intencionalidade para pensar a questao
profissional do futuro professor, que € necessario verificar a predisposicao do futuro
professor e torna-la disposicéo pessoal para compor seu proprio conhecimento de mundo,
disciplina, cultura e ética, para assim, compreender que a imprevisibilidade e a incerteza
existe dentro da sala de aula.

O Desafio fornece estas incertezas dentro dos seus espacos, em sala de aula com
os alunos, bem como nas mais diversas reuniées como as de area, a geral e pedagdgica.
Como também, os seus ciclos de formacao de educadores populares. H4 uma construcéo
constante sobre as formas de lidar com as imprevisibilidades.

Outra observacdo € que para formar o futuro professor € preciso de outros
professores experientes, que atuem em sala de aula, bem como compreendam a
funcionalidade do Desafio, seus objetivos e que caminhe ao lado do professor
inexperiente, auxiliando, apoiando sua pratica, tirando suas duvidas e solucionando
problemas. Deste modo, temos a interposicado profissional quando os professores se
formam em colaboracéo e integracdo caracterizando uma comunidade de aprendizagem

profissional.
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E notavel a congruéncia destas afirmacdes para pensar projetos e programas que
auxiliem na formacao e profissionalizacdo docente. Uma vez que, ha conhecimentos que
sao construidos no fazer e ser professor, um campo de conhecimento que envolve a vida

docente, pois:

A entrada de um professor impreparado na sala de aula coloca-o perante uma
série de relagBes externas, marcadas pelo comportamento dos seus alunos e
por reacdes involuntarias. E o primeiro género de conhecimento. Ao dominar o
ritmo da sala de aula, as relagbes que a compdem, o professor acede ao
segundo género de conhecimento. A capacidade de compreender a “esséncia”
do ensino, e sobre ela falar, representa o terceiro género de conhecimento.
Este Ultimo género €, também, uma maneira de viver profissional e, por isso,
constitui-se no interior de uma dada comunidade docente. (NOVOA, 2017, p.
1127)

Esta comunidade é composta de professores dispostos em compreender e
interpor-se profissionalmente o viver a docéncia. Assim, para a constru¢cdo de uma vida
profissional docente é necessario aprender a sentir como professor, e este processo é
realizado em uma comunidade docente com relagbes profissionais com outros
professores. Lembro de me reconhecer enquanto professora no PIBID e no Desafio, pois,
havia uma comunidade de professores supervisores da escola, professores principiantes
e aqueles que estavam concluindo suas trajetérias nestes projetos, estas relacdes
humanas sao fundamentais para sentir a profisso.

Deste modo, temos a composi¢cao pedagdgica quando no fazer e agir da profissao
tomamos decisdes importantes sobre 0 que ensinar, como ensinar, relacionar o
conhecimento de disciplina com as situacdes cotidianas da escola, de modo como citado
por Noévoa (2017):

Ser professor ndo é apenas lidar com o conhecimento, é lidar com o
conhecimento em situacbes de relacdo humana. [...] E a capacidade de
integrar uma experiéncia reflectida, que ndo pertence apenas ao individuo,
mas ao colectivo profissional, e dar-lhe um sentido pedagogico. (NOVOA,
2017, p. 1127)

O sentido pedagodgico, a intencionalidade de desenvolver algum conceito
geografico em turma, para uma aprendizagem humana e significativa, para aprimorar
habilidades e competéncias em geografia, € o foco do professor em sala de aula. Uma
vez que os conhecimentos geograficos académicos e escolares transitam entre si e sao
dindmicos como pontua Brooks (2006) e, também, dependem do conhecimento
psicologico e pedagdgico que constitui a pratica da profissdo docente e, caberd a cada

professor encontrar a sua forma de ensinar e construir a sua composicao pedagogica,
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este professor quando ndo pensa e racionaliza sua pratica acaba por cair em uma acao
sem reflex&o e criticidade.

A profissdo professor precisa compreender que os alunos sdo o instrumento de
analise processual e constante, sem pesquisa em sala de aula, ndo ha inovacao e
metodologias diversas, deste modo, compreender a dindmica da turma, as relagcbes
estabelecidas entre si e a escola nos auxilia. De tal modo, que é necessario uma

recomposicao investigativa que auxilie a pratica, como salienta Novoa:

O que me interessa ndo sao os estudos feitos “fora” da profissdo, mas a
maneira como a prépria profissdo incorpora, na sua rotina, uma dindmica de
pesquisa. O que me interessa é o sentido de uma reflexao profissional prépria,
feita da analise sisteméatica do trabalho, realizada em colaboracdo com os
colegas da escola. (NOVOA, 2017, p. 1128)

Neste trecho, como pontua Noévoa, € necessario um dialogo, uma investigacédo
sobre a rotina deste profissional, para a partir desse entendimento recompor praticas
pedagogicas, encontrar a transformacéo necessaria em sala de aula e na pratica docente.
Mas primeiro precisamos compreender e dominar 0S processos que envolvem a pesquisa
na profissdo docente, como os professores incorporam e praticam a ciéncia no seu dia a
dia.

Como salienta Névoa (2017, p. 1130) “a profissdo docente ndo acaba dentro do
espaco profissional, continua pelo espaco publico, pela vida social, pela construcdo do
comum”. Esta frase sinaliza a posicdo que o autor toma para finalizar as 5 terminologias,
a ultima que discorre sobre a exposi¢do publica que demarca a importancia do espago
publico para a formacéao profissional docente, onde h& investigacdo e exposicdo do que é
produzido, realizado pela escola e seus profissionais, as conversas entre pares para
pensar uma profissdo e uma formacéo centrada no conhecimento “terceiro” que se da no
momento que esta disposto a aprender a ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como
professor.

Neste sentido, os professores colaboradores da pesquisa viam o projeto como
parte da sua vida e formacéo, e compreendiam a importancia de estar disposto a criar e
fundamentar praticas que compdem a dimenséo ética e em desenvolver uma vida cultural
e cientifica propria, que seja densa de conhecimentos pedagdgicos, psicolégicos e
geograficos bem feitos, mas que atentem a um outro conhecimento referente ao viver a
profissdo, pois, durante a formacdo aprende-se a construir uma espessura e uma
densidade cientifica e, por vezes esquece da relagdo humana, da formacéo

fundamentada na profissionalizagéo docente (NOVOA, 2017).
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Pensar o Desafio como um processo de formagdo docente que fortalece a
profissdo, portanto sua continuacdo é importante, ndo s6 como uma maneira de auxilio
aos estudantes de baixa renda a ingressarem na universidade, mas como uma forma de
promover o duo formacado-profissdo. E neste sentido, ao verificar as narrativas de
autoformacéao identificamos a importancia que o0 projeto teve para esses professores,
auxiliando-os o pensar, o aprender, o sentir a docéncia, com didlogo entre a teoria e
pratica, conforme exposto pela professora Alice ao se referir a esse distanciamento dos
conteudos trabalhados na universidade e os conteddos escolares, no nosso caso, a

geografia escolar.

Também de ver depois a forma como eu iria passar esses conteudos, porque
eu tinha uma ideia de conteldo da universidade, da graduacédo, que foi uma
critica que agente fez bastante durante o periodo de licenciatura, que o0s
contetidos eram muito distantes daqueles que a gente dava depois |4 na sala
de aula. (Professora Alice)

Deste modo, os escritos de Brooks (2006, 2015) salientam a distancia que por
vezes existe entre as definicbes de geografia escolar e a geografia académica. A autora
corrobora para pensar cada geografia como um constructo epistémico dinamico, sendo
gue uma influéncia a outra, mas com saberes especializados. Em sua pesquisa ressalta a
importancia de compreender o conhecimento especializados de professores de geografia
para a educacdo basica, que é necesséario entendermos a sua construgdo na vida destes
professores. Os professores, portanto, “sao informados por sua propria compreensao
geografica, sua imaginacado geografica e seu conhecimento da matéria académica” (p.
30). Este tripé de combinacgfes perpassa pelo conhecimento geografico dos professores
ao da experiéncia dos professores na disciplina escolar.

Para além deste aspecto sobre a construcdo da profissionalidade destes
docentes, o professor Miguel salienta a importancia do Desafio ao lhe dar a base para
sua formacéo e profissionalizacdo docente, para Novoa (2017) é essa comunidade (casa)
que favorece a constru¢cao do saber docente, que difere de outros saberes e que precisa

ser desenvolvido ao longo da formagao.

A base. O Desafio € a minha base, base como professor. Todo o contelido
gue eu tenho, eu carrego do Desafio para a minha vida agora, minha postura
como professor, como profissional, quem me preparou como me posicionar,
como falar, como agir. (Professor Miguel)

Foi meu primeiro contato com sala de aula e com aluno, entdo para mim é de
extrema importancia o Desafio nesse sentido, com esse primeiro contato essa,
como a gente diz, quebrar o gelo que a gente tem com 0 medo de como 0s
outros vao te olhar, o que eles vao achar, enfim. Entdo essa questéo inicial,
para mim, foi 0 mais importante no Desafio. (Professora Alice)
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Acho que isso é uma das coisas que mais deve ser sinalizada na minha
entrevista, por que diversidade de saberes, de conhecimentos para compor
um arcabouco € importante e, principalmente na profissdo de professor e isso
€ algo que ndo depende simplesmente da vontade dele, mas das experiéncias
gue o professor puder ter durante a sua formacéao. (Professor Pedro)

s

Os trés trechos citados auxiliam a compreendermos como € importante uma
pratica voltada para experiéncias significativas na pratica docente, pois, 0os saberes para a
diversidade, os conhecimentos necessarios para compor o arcabouco teorico desses
professores foram adquiridos na pratica em dialogo com a teoria. A teoria entrelacada
com a pratica da sentido a formacgéo, uma formacdo humana que compreende realidades
distintas, por sua vez, tem seus saberes especializados como Noévoa (2017) salienta.

Neste sentido, as entrevistas com o0s docentes também promoveram a
compreensdao de que nao s6 aspectos de base como 0s pressupostos teorico-
metodoldgicos da geografia sdo construidos nessa experiéncia com o Desafio, mas os
medos e 0s receios, de como se comportar, como se relacionar com os alunos, bem como
estar na frente deles e comunicar-se, as vezes o Desafio € o primeiro contato de um
professor em sala de aula, e o projeto também promove o enfrentamento dos medos,
autorregulando e contribuindo para a superacdo das estratégias autoprejudiciais dos
futuros professores.

Estes professores identificam que somente o0s estagios curriculares e
supervisionados ndo dao conta de todo o dimensionamento da profisséo e, que séo de
curto prazo para compreender a profissdo docente, logo, o Desafio seria um “pontapé
inicial para ser” e desenvolver as caracteristicas necesséarias para a formacdo de
professores, pois, € feita na relacdo com os seres humanos, com 0s conhecimentos
pedagogicos da profissao.

A oportunidade que temos de experimentar algumas questbes que veremos em
teoria na universidade e que muitas vezes o estagio ndo é suficiente para
podermos exercitar, eu acho que o Desafio € uma porta para isso e € uma
experiéncia, um curso e um projeto incrivel, ele tem suas especificidades como
nao é um estagio, ndo é um emprego remunerado e ndo € igual aos outros
cursinhos porque o publico é diferente, as condicbes de trabalhos sé&o
diferentes, os objetivos sdo diferentes, entdo, pelo menos na época em que
participei os objetivos eram muito mais do que simplesmente ir dar uma aula
para eles passarem no vestibular. Isso tem a ver com as pessoas que
constituiam aquele espaco também, neste sentido para mim foi importante e
acredito que estas 2 coisas andam juntas ndo existe formac&o docente sem
formacdo humana, nao existe aperfeicoarmos nossas caracteristicas enquanto
professor, docente se nés ndo repensarmos nossas formas de agir e pensar em
relacdo ao mundo, a sociedade e as outras pessoas. (Professor Miguel)
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E perceptivel também que este “ponta pé inicial” para a profissionalizacéo destes
docentes foi 0 comecgo para repensar e se adaptar a outras situagcdes, que foram se
configurando, conforme exposto pelo professor Miguel “o desafio foi importante neste
sentido por me desenvolver enquanto professor e também ser humano”. Os docentes
sinalizam ainda que as aprendizagem geradas, a partir do curso preparatério promoveram
outras nuances para a formacédo, auxiliando-os na posterior insercdo a carreira na rede
municipal, estadual, privada e/ou federal, pois, cada momento ha alguma necessidade a
ser apreendida e é necessario uma reconfiguracdo das praticas de ensino com a
geografia constantemente.

Andrade e Costella (2020, p. 354) discorreram sobre a pertinéncia de ensinar uma
geografia contextualizada, que reconfigure o olhar do professor docente diante da sua
pratica, para assim, criar e desenvolver “estratégias de aprendizagem que criem
condi¢cbes para que o aluno adquira a capacidade de analisar sua realidade sob o ponto
de vista geografico, respondendo aos novos desafios da sociedade atual, assim também,
a geografia tem por funcao, além do curriculo escolar promover e potencializar praticas de
educacao geogréafica que possibilitem ao educando desenvolver raciocinios espaciais,
visando a construcdo de consciéncia geografica, ou um olhar geogréafico sobre o mundo.

O professor Pedro em sua entrevista reforca a importancia desse “olhar" como
uma qualidade a ser adquirida ao longo da profissionalizacéo, pois esse é um dos sinais
gue a comunidade escolar oferece: “eu tive a oportunidade de ir aperfeicoando meu olhar
para essas coisas, treinando o olhar, e acho que treinar o olhar € algo que exige
experiéncia e esses projetos nos dao essa possibilidade”(professor Pedro) de construir o
olhar atento e uma escuta atenta sobre a profissdo docente, pois ao longo de sua
trajetdria a diversidade cultural, a pluralidade sédo aspectos que identificam este professor
com a geografia, com um olhar diverso para a sala de aula, e principalmente para os
estudantes, que eles podem contribuir para as praticas e atividades a serem
desenvolvidas.

Uma vez que “a Geografia € por natureza a ciéncia que possibilita a leitura do
mundo” (ANDRADE; COSTELA, 2020, p. 354), esta leitura é diferente para cada
estudante, o que ele depreende do mundo ao seu redor incentiva a pensar
geograficamente sobre os objetos, as relacbes, as conexdes, as andlises e analogias.
Deste modo, Brooks (2006, 2015) salienta a importancia destas experiéncias de mundo

para o professor pensar a sua disciplina e, € nessas analises que o professor apreende 0
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gue é geografia para si, para, logo em seguida, ensinar a disciplina, pois segundo a
autora esta compreenséo diferird como o professor lecionara.

Por isso, a importancia dos processos autorregulatorios ao longo da vida docente,
as entrevistas demonstram como cada professor lida com o seu proprio desenvolvimento
profissional, com sua propria aprendizagem e como sua experiencia humana pode
influenciar suas préticas cotidianas. Frison (2016) salienta uma necessidade de pensar
sobre sua pratica, pois estes professores percebem que a experiéncia com o Desafio foi
valida para sua formacdo, enquanto base propulsora sobre o ser professor, mas
reconhecem a necessidade de refletir sobre a continuidade do seu processo de formacgao

docente ao longo de suas trajetorias.
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3. APRENDIZAGEM AUTORREGULADA NA DOCENCIA EM GEOGRAFIA

Entre os conhecimentos que precisamos desenvolver ao longo da formacéo,
pensar o aluno € fundamental, compreender como o ser humano esta em
desenvolvimento com 0s seus processos mentais, emocionais e motivacionais que levam
a descoberta de sentimentos e valores de autoeficacia sobre a aprendizagem para
desenvolver o exercicio da docéncia. Qual a importancia de pensar a aprendizagem
autorregulada na docéncia em geografia?

E um desafio pensar este constructo para a formagio docente, uma vez que estes
professores tem dificuldades em pensar e nomear os conhecimentos dos processos de
aprender para ensinar. Pois, é uma atividade tdo automética, mas ao mesmo tempo
inerente a pratica da profissdo docente, uma vez que, as proprias crencas destes
professores refletem ao que foi enraizado em sua vida escolar, quando chega-se a sala
de aula durante a formacé&o inicial ndo hd uma mudanga, mas a repeticdo de algo que ja
se conhece (MARCELO, 2009).

Para haver um desenvolvimento profissional do professor € necessario
compreender e modificar a pratica docente, s6 assim ocorrerdo mudancas significativas.
Marcelo (2009) salienta que um plano que pense a formacdo de professores para
mudanca da pratica em sala de aula, deve promover mudangas nos resultados das
aprendizagens dos alunos, para assim, ter uma alternancia nas crengas e nas atitudes
desses professores.

Para alcancar esse resultado os docentes precisam se entenderem como agéncia
humana e ter a “capacidade de coordenar as habilidades de aprendizagem, a motivagéo e
as emocdes para alcancar suas metas” (WOOLFOLK, 2010, p. 350).

A aprendizagem autorregulada se enquadra nesta pesquisa como possibilidade de
pensar a formacdo docente em prol do ensino e aprendizagem e, promover que 0S
professores sejam autorregulados. As autoras Frison e Boruchovitch (2020) salientam a
necesséaria atividade de promover e potencializar as estratégias de aprendizagem
autorregulada para que os estudantes, que aspirem ser professores desenvolvam
competéncias para dar continuidade aos seus projetos de vida.

Os autores Schunk (2012) e Woolfolk (2010) consideram importante compreender
a aprendizagem autorregulada como um construtor que promove o0 desenvolvimento de

estratégias de motivagcao, avaliacdo, eficacia e auxilia o estudante a pensar e agir em
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frente as dificuldades da formacdo, tomar conhecimentos da tarefa, da matéria, das
exigéncias e das dificuldades para se preparar de forma adequada que corresponda com
as suas proprias necessidades de aprendizagem.

Dias e Boruchovitch (2020) destacam, que os estudos realizados (ZIMERMMAN;
SCHUNK, 2011; ZIMMERMAN, 2013; GANDA; BORUCHOVITCH, 2018) mostram a
autorregulagdo como um aspecto decisivo para um melhor desempenho académico dos
estudantes universitarios e revelam também que alunos mais autorregulados tém maior
motivacado, organizacado, disciplina e persisténcia diante das dificuldades, atributos esses
gue promovem a aprendizagem e o melhor desempenho escolar.

A compreensdo que os autores (SCHUNK, 2012; ZIMMERMAN, 2002, 2013)
utilizam sobre a autorregulacdo da aprendizagem € apoiada na reciprocidade triadica
(BANDURA, 2008), que determina que o ser humano autorregula-se dependendo de
fatores ambientais, pessoais e do comportamento humano, de modo que suas
aprendizagens, em aspectos mais amplos, auxiliam na sua vivencia em sociedade.
Zimmerman (2000, 2008) define a autorregulacédo da aprendizagem como um processo
autodiretivo no qual os estudantes transformam as suas capacidades mentais em
competéncias académicas. Assim, a autorregulacao pressupde que os estudantes sejam
metacognitivos, motivados e participes ativos do seu préprio processo de aprendizagem.
Ademais, referida autorregulacédo envolve também uma conduta consciente, autorreflexiva
e proativa do individuo (ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011; ZIMMERMAN, 2013; GANDA,
BORUCHOVITCH, 2018).

Pode-se dizer ainda, que a autorregulacdo da aprendizagem é um processo
autodirigido e apresentado por meio de trés processos que ocorrem durante a
aprendizagem: a fase de antecipacdo, a fase de execucédo e a fase de autorreflexao,
conforme o modelo didatico de Zimmerman (2002, 2013), na figura 4. Estas trés fases sao
ciclicas e retroalimentam-se, pois, a aprendizagem autorregulada requer compreender a
tarefa a ser realizada para estabelecer metas e planejar as proximas acdes para alcanca-
las. Deste modo, temos a fase de antecipacéo, onde também ha o interesse para realizar

a tarefa e as motivacdes e crencas que serdo mobilizadas para desenvolvé-las.
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Performance Phase

Self-Control
Self-instruction
Imagery
Attention focusing
Task strategies
Environmental structuring
Help seeking

Self-Observation

Metacognitive monitoring
Self-recording

Forethought Phase

Self-Reflection Phase
Task Analysis Self-Judgment

Goal setting Self-evaluation

Strategic planning

Self-Motivation
Beliefs/Values
Self-efficacy

Causal attribution

Self-Reaction

Self-satisfaction/affect
Adaptive/defensive

Outcome expectancies
Task interest/values
Goal orientation

Fonte: Zimmerman (2002, 2013).

O planejamento é uma parte importante deste constructo, pois € a partir dele que
teremos a acdo para atingir as metas e os objetivos propostos anteriormente na fase de
antecipacdo. Neste momento, o foco est4 na execucdo das atividades, tarefas a serem
realizadas, o aluno mobilizara seu arsenal de estratégias cognitivas para desenvolver as
aprendizagens necessarias de acordo com o grau de facilidade ou dificuldade das tarefas
propostas, portanto podem recorrer a técnicas de imaginacdo, autoinstrucao,
autocontrole, foco da atencéo, independentemente daquela que selecionou para realizar a
tarefa, caberd o estudante adaptar-se ao meio (estrutura ambiental) para executa-las,
também pode-se pedir a ajuda de colegas e professores para conseguir sanar quaisquer

davidas e/ou dificuldades. Ao mesmo tempo que emprega estas técnicas esta em
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constante auto-observagdo, assim, monitorando as estratégias metacognitivas, como
pensamos e realizamos estas tarefas, de modo que possa realizar o autorregistro.

A fase de autorreflexdo compdem-se em duas variaveis: o autojulgamento e a
autorreacao. O autojulgamento diz respeito ao que esta sendo realizado até o momento,
como procedeu e o que pode ser mudado, deste modo atribuimos eventos, situacoes,
pensamentos causais que justifiquem as escolhas feitas, e/ou 0 modo que procedemos.
Assim, a autoavaliacdo encontra-se em uma variavel constante do processo. A outra
variavel é a autorreacéo, pois o0 autojulgamento sobre as atividades realizadas podem nos
autossatisfazer e gerar afeto, ou ser adaptativa, ou defensiva e repelir o estudante de
querer aprender tal contetdo.

As crencas de autoeficacia sobre o que estad sendo realizado e seus resultados
direcionardo o estudante para as suas aprendizagens. De tal maneira, que possibilita o
recomeco do processo ou cria-se obstaculos em relacdo a aprendizagem. Nessas
crencas estéd imbricada a subjetividade do sujeito com a aprendizagem, e as suas proprias
dificuldades na construcdo do conhecimento.

Neste sentido, Woolfolk (2011, p. 372, traducdo minha) discorre que a
aprendizagem autorregulada auxilia a compreensdo de estratégias motivacionais e de
aprendizagens para compreender as variaveis psicoldgicas dos estudantes, e que por sua
vez elas estdo associadas aos fatores contextuais de ensino. Uma vez que, tem por
finalidade “uma perspectiva que define aprendizagem como as habilidades e a vontade de
analisar tarefas de aprendizagem, definir metas e planejar a realizacdo de uma tarefa,
aplicando essas habilidades e, acima de tudo, fazendo ajustes no seu desenvolvimento”.

Portanto, compreender as fases e subprocessos que ocorrem no desenvolvimento
da aprendizagem do futuro professor, € promover a autorregulacdo de processos que
estdo em constante transformacdo na formacdo, mas precisamente regular-se para
aprender, e realizar as tarefas, assim, desenvolver o uso de conhecimentos estratégicos.

Promover a autorregulacdo também é importante para que ndo se caia no erro de
apenas instrumentalizar, uma vez que, € necessario compreender “o auténtico significado
e 0 sentido do ensino estratégico: conseguir com que (todos) os estudantes sejam mais
reflexivos e autbnomos aprendendo” (MONEREO, POZO, CASTELLO, 2004, p. 264). Mas
como promover o ensino estratégico na formacgéo do professor de Geografia?

O ensino estratégico, por sua vez pode criar situacdes, neste caso geograficas,
para compreender o mundo que nos cerca, para mobilizar os eixos de procedimentos,

como, aquisicao, interpretacdo, andlise e raciocinio, compreensdo, organizacdo e
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comunicacao. Uma vez que, cada eixo mobiliza outras agdes, para assim instrumentalizar
os estudantes, bem como torna-los reflexivos de sua proépria atividade cognitiva e social.
Deste modo, o que vem delineando-se, até aqui, € a importancia de formar professores
estratégicos e autorregulados para aprender, pois eles serdo mais eficazes em ensinar
geografia, seja pela pesquisa em sala de aula ou por resolugbes de problemas, que
auxiliem a pensar geograficamente.

Santos e Boruchovitch (2009, p. 347) discorreram sobre a importancia dos
professores compreenderem as estratégias de aprendizagem para sua autonomia e para
ensinar, pois um docente estratégico promove que 0s seus estudantes sejam estratégicos
com suas aprendizagens e as autorregulem. Pensar a formagéo docente que priorize um
ensino estratégico é fundamental para torna-los “aprendentes (ao escolher, elaborar e
organizar a informacao que deve aprender) e como ensinantes (ao planejar a sua acao, a
fim de fornecer ao aluno um modelo de utilizagdo estratégica dos procedimentos de
aprendizagem)”.

A formacdo destes professores precisa ser estratégica, para que aprendam a
lecionar geografia, para consequentemente, contribuir para o ensino de estudantes
estratégicos.

Ao analisar as cenas dos professores entrevistados identificamos que por vezes
eles compreendem o0s processos autorregulatérios sobre a docéncia, mas néo
conseguem nomear as estratégias usadas, ou simplesmente, ndo se detém a essas
atividades especificas do como estudar, como ministrar os conteddos, como se
“comportar® em frente da sala de aula. As estratégias por tras dessas atividades
especificas do ser professor, ndo sao “automaticas" elas sdo promovidas por processos
metacognitivos de pensar 0os conhecimentos pedagdgicos e geograficos em sua pratica,
mas o0s professores ndo foram provocados a pensar nessas estratégias no decorrer de
sua formacéo. Sendo assim, eles ndo pensam nem tomam nota desses conhecimentos
que, por muitas vezes, também podem ser adquiridos por observagédo de outros, ou por
experiéncias da vida docente.

Os professores identificam a importancia de saber ensinar o contetdo de geografia,
pois é uma forma de identificacdo profissional do ser professor de geografia. E perceptivel
também nas cenas dos entrevistados, como o dominio do arcabouco tedrico,
metodoldgico e de pratica se configuram como crencas de autoeficacia na formacdo dos

profissionais, como salienta o professor.

Entdo quando eu falo em base, Maiara, eu falo em eu saber ser professor com
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0 conteudo de geografia, saber ensinar o conteido de geografia, saber me
comportar como professor, saber os meus compromissos e saber as minhas
responsabilidades como professor, isso é ter a base. (Professor Miguel)

A professora Alice deu sentido a sua formacdo como uma caracteristica ja
premente em sua propria constituicdo, relembrando cenas de sua infancia e as
brincadeiras como ela diz: - “ na verdade, a vontade de ser professora, ela vem muito
antes disso, € uma vontade la da infancia. Desde pequena eu ja tinha um quadro que eu
brincava com os bonecos, eu colocava assim e ficava ali as tardes passando coisa no
quadro, apagando e explicando...” Neste momento ela se lembrou da situacdo de
aprendizagem que viveu em sua época escolar e que foi significando a sua escolha pela
profissdo, outro passo foi identificar qual disciplina componente ela escolheria e acabou
optando pela geografia. Esta cena dela brincando de ser professora € uma crenca que foi
forjada ao longo de sua trajetoria escolar até a formacao, logo, da indicios sobre a postura
de seus professores em momento da sala de aula, mas de qualquer forma o sentimento
de cuidar do outro perpassava a sua escolha

A professora passou um tempo distante da sala de aula, pois fazia parte da direcédo

escolar, entdo ela ressalta que:

agora a sala de aula é muito mais facil para mim, muito mais tranquilo lidar com
os problemas da sala de aula porque eu ja tive essa experiéncia de fora. De ver
como que as coisas funcionam, o que da certo e o que ndo da. Claro, ainda
tenho muito para aprender, com certeza, porque € muito recente, sdo nove
anos soO de Estado, mas essa experiéncia de gestéo para mim foi muito boa, em
termos de enxergar ali o meu colega, o0 meu aluno de maneira diferente.
(Professora Alice)

Durante o tempo que passou pela gestéo escolar se deparou com situagdes que a
propria formagdo e o Desafio ndo a prepararam, segundo a docente momentos
conturbados na escola, lidar com os alunos e, compreender as necessidades destes, lidar
com as maes e pais de alunos que compdem a comunidade escolar, outras relacbes que
o Desafio ndo permitiu criar ao longo de seus 2 anos no projeto, claro que criamos
relacbes outras com estes pares que fazem acontecer na comunidade do Desafio. Logo,

em seguida contribui com a fala:

porque quando a gente esta s6 em sala de aula, a gente tem uma visao muito
restrita das coisas. A gente ndo vé a dificuldade que é organizar, gerir uma
escola, administrar 0s colegas. Embora tivesse aquela experiéncia de
coordenadora de disciplina 14 no Desafio, foi algo muito simples e muito
tranquilo, porque todos queriam estar participando, todos queriam de alguma
forma ajudar e contribuir. E ai a gente chega em uma realidade escolar onde os
colegas também estdo desmotivados de forma emocional, de forma financeira,
de N motivos, e é bem diferente. (Professora Alice)

A professora traz outros pontos nestas duas cenas que compdem este dialogo, a
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gestora de escola e a coordenadora de disciplina, e compara estas duas func¢des durante
sua formacdo e logo em seguida no exercicio da docéncia que foi gerir, mitigar,
aconselhar, organizar, se relacionar, e ao mesmo tempo ndo se afetar de modo que
prejudicasse suas funcdes emocionais diante dos acontecimentos, e a propria
desmotivacdo de colegas que se sentem com baixo autoestima para ensinar, o salario
nao sendo pago, as realidades que a rede estadual sul rio-grandense vive e viveu nesses
altimos anos, s6 agravada com a pandemia que trouxe outra perspectiva para pensar a
sala de aula.

A motivacdo segundo estudos recentes (PANADERO, 2017; BZUNECK, 2009;
BORUCHOVITCH, 2009; BZUNECK, BORUCHOVITCH, 2016; SCHUNCK, 2012;
WOOLFOLK, 2011) é um componente que precisa ser estudado e compreendido como
um constructo multidimensional e complexo, que pode ser desenvolvido a partir da
autorregulacdo e estratégias de aprendizagens para redimensionar os efeitos negativos
da desmotivacdo e entender quais as estratégias que levam a um ganho da motivagao.
Quais as atitudes que merecem ser melhor desenvolvida para isto acontecer, nesse caso
onde professores se sentem desmotivados por valores extrinsecos, como o salario ndo
ser pago mensalmente, ou por nao ter um aumento salarial como forma de valorizacédo da
profissdo docente, desvalorizagcdo social, entre outros, a motivacdo acaba por ser
encontrada em outras situacdes e nos proprios alunos, na luta a favor de uma educacédo
melhor e de qualidade para todos.

A motivacdo como um aspecto multidimensional e complexo, como destacam
Bzuneck e Boruchovitch (2016, p. 77), levou outros investigadores a realizarem estudos
para compreender as relagdes de crencgas e valores das tarefas. Cabe salientar, “o valor
de realizacdo ou de importancia pessoal consiste em se apreciar a relevancia de se
engajar em um curso de acdes porque elas contribuem para confirmar aspectos salientes
do self’, neste caso o professor ao longo de sua formacéo e profissionalizagdo vai
confirmando estas especificidades para si, que constitui sua identidade profissional.

As cenas retratadas nas entrevistas e o self de cada entrevistado configuram
situacdes de conflitos que, por vezes, geram a identidade profissional especifica de cada
professor. A motivacdo e a autorregulagdo necessaria para o engajamento nas atividades,
precisam compreender o self como uma caracteristica impar para perseverar na
profissdo. De modo que auxilie a motivagcdo para continuar na profissdo. Percebe-se
como a motivacdo tem que ser autorregulada pela agéncia humana que a compdem,

tanto em aspectos sociais como emocionais, e estes conhecimentos tornam 0s seres
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humanos mais aptos para progredir, tomar decisdes, autoconhecer, alcancar suas metas

e objetivos. Além disso, refletir sobre o seu préprio self.
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4. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM AUTORREGULADA NA FORMAGCAO DE
PROFESSORES DE GEOGRAFIA: O DESAFIO PRE-UNIVERSITARIO

As estratégias de aprendizagem autorregulada utilizadas a partir da teoria social
cognitiva (BANDURA, 2008) auxiliam a nossa compreensao sobre 0s aspectos de
contexto dos estudantes de licenciatura, e nos da embasamento para pensar as
estratégias cognitivas e metacognitivas na formacdo de professores. Uma vez que,
propiciam “o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem cognitivas, destinadas a
ajudar o aluno — futuro professor —, a organizar, elaborar e integrar a informacéao e,
também, as estratégias metacognitivas, responsaveis pela manutencdo dessa
aprendizagem” (DIAS; BORUCHOVITCH, 2020, p. 9-10).

A manutencdo dessas aprendizagens € um ponto importante ao se tratar de
aspectos motivacionais, como continuar e perseverar na formacdo para se tornar
professor de geografia, como é verificado nas cenas analisadas dos entrevistados.

Os professores entrevistados nessa pesquisa, relataram que no decorrer de sua
formacéo ao chegarem no projeto Desafio vislumbravam como crencgas o "quebrar o gelo
da sala de aula” e criar vinculos formativos com os alunos, e assim, aprimorar e aprender

a ser professor.

Ah, eu me via muito insegura naquela época. Primeiro porque tu ndo estas
formado, entdo tem aquela coisa ‘tu és estudante’. Mesmo tu ta te preparando
ao maximo, lendo, pesquisando, levando a aula pronta de uma maneira que
ficasse legal, interessante, tu te sentia inseguro. Hoje eu ja me sinto mais
segura de entrar numa sala, acolher os alunos e falar... (Professora Alice)

Como a professora Alice demonstra em sua fala, a inseguran¢ga anda ao lado do
futuro professor, mas ao longo do tempo e com a experiéncia de lecionar isso acaba por
se amenizar, dando espac¢o a uma profissional mais segura ao entrar na sala de aula e
acolher seus alunos. Em algum momento esta professora, e assim como o professor
Miguel também, criaram pensamentos que corroboraram para manter a motivacdo na
profissao, apesar de haver aspectos negativos como problemas que surgem no percurso.

A motivacdo desses professores sdo os estudantes, pois para eles o aluno € o
centro da sua profissao, eles ensinam geografia para estes alunos, e sédo professores de
geografia deles, estes alunos cobram do professor o auxilio na aprendizagem de
geografia, é o sentido e o significado desses professores com sua identidade profissional.

Nesta perspectiva a experiéncia de estar naquele espaco, de haver uma
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preparacdo anterior ao momento de sala de aula com estudo, leitura, pesquisa para
promover uma aula atraente e motivadora para esses estudantes, demonstram aspectos
de estratégias autorreguladas que ativam a fase de antecipacdo, o planejamento a
medida que o professor estabelece objetivos para a aula, verifica suas motivacbes em
preparar a matéria de geografia, e as motivacdes para com o grupo de estudantes que
quer atingir.

Isto é feito de forma intuitiva por vezes, mas pensar e aprimorar essas estratégias
levando em consideracdo outros aspectos que ndo estdo imbricados somente com a
geografia, mas por exemplo, como, é o ambiente de sala de aula e como é possivel
melhorar este espaco de aprendizagem, qual € o ambiente familiar dos alunos e se
propiciam um estudo, se ha algum problema, e como podemos mediar estas situacoes
sociais e pedagogicas, faz parte do constructo da autorregulacdo da aprendizagem, que
pode ser aprendidos.

Neste sentido a professora colaboradora da pesquisa demonstra sua preocupacao
em desenvolver conteldos apropriados para os estudantes, sendo essa uma das
dificuldades que teve quando iniciou sua experiéncia em sala de aula e verificamos

aspectos importantes de estratégias autorregulatorias, como:

os conteldos eram muito distantes daqueles que a gente dava depois la na
sala de aula. Ali eu ja comecei a visualizar que, para eu dar aula eu teria que
primeiro estudar para dar aula. Entdo ndo era simplesmente achar que aquilo
gue eu estava aprendendo na universidade eu iria passar para o aluno da sala
de aula ali no inicio no Desafio. Pra mim, esse foi o primeiro obstéaculo, que era
justamente tentar adaptar esses conteldos académicos aos conteudos
escolares. (Professora Alice)

Aspectos que ja foram identificados nas cenas anteriormente se acentuam, dando
sentido ao que era necessario naquele momento - estudar para lecionar, pois 0s
conteudos eram distantes da realidade do curso pré-universitario, assim como a docente
muitos professores, acreditam que a universidade os iria preparar para o oficio completo
do ser professor, todavia se depararam com a necessidade ainda maior de tempo de
estudo.

Para além de aspectos de tempo de estudo, a professora Alice foi privilegiada (de
acordo com seu relato), por ndo precisar trabalhar para estudar e se sustentar, os pais
foram as ancoras que ajudaram e deram apoio para seus estudos. Bem como, sempre
teve incentivo por parte deles a estudar, ler e construir seu conhecimento. Este incentivo
foi a motivacdo extrinseca necessaria para a professora perseverar no curso e na

profissao, fez com que sua prontiddo de tomar decisdes fosse proativa e adaptativa em
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frente as situagcbes complicadas.

Sempre gostei muito de estudar, meus pais sempre me incentivaram muito,
principalmente a minha mae, em termos de leitura, de comprar livros, de ficar
me cobrando, mas de uma maneira boa, essa parte de estudos. E outra que eu
ndo precisava trabalhar, tinha todo o tempo disponivel para me engajar em
atividades que o curso oferecia, cursos de extensdo, bolsas que foram
surgindo. (Professora Alice)

Por outro lado, muitos estudantes da graduacdo, principalmente de cursos
noturnos, ndo tem essa possibilidade para usufruir e tem a dupla jornada de trabalho e
estudo. Deste modo, as crengas autoprejudiciais podem acabar por prevalecer,
atrapalhando o sucesso académico e interferindo na motivacdo para realizar as tarefas
necessarias. Nao foi o caso dos professores Pedro e Miguel que apesar das adversidades
perseveraram na graduacdo, pois havia uma motivacdo intrinseca para tornar-se
professor e superar seus medos, receios e angustias.

Bem como, o professor Miguel precisou trabalhar para conseguir residir na cidade,
e o professor Pedro no inicio de sua formag&o precisou trabalhar para ter seu sustento,
logo em seguida conseguiu uma bolsa remunerada no PIBID. Assim as motivacoes
extrinsecas ou intrinsecas nos cercam e podem ser positivas ou negativas, podem auxiliar
na formacg&o ou prejudicar, mas conhecé-las é fundamental para saber por onde trilhar as
metas e 0s objetivos. Neste sentido, reconhecer a reciprocidade triddica e como o papel
do ambiente (social e o contexto) e suas inferéncias no comportamento humano € de
suma importancia para a compreensao do ser professor.

Nas cenas discutidas com os colaboradores ficou a lacuna de como identificaram e
superaram as crencas autoprejudicais que poderiam ter sido devastadoras para o
sucesso académico e da sua profissdo, mas permaneceram em frente as solicitacdes
propostas durante a formacdo. Conseguimos identificar algumas dessas crencas que
podem prejudicar ou motivar os futuros professores, mas as estratégias utilizadas por eles
para superar as dificuldades ficam em um campo nebuloso de dificil acesso.

As cenas também sinalizam para a importancia da cooperagdo dos colegas em
frente as suas dificuldades como foi falado anteriormente, a comunidade de professores
de geografia estabelecida no Desafio foi uma forma de criar lacos e vinculos com os
professores mais antigos e um pouco mais experientes que contribuiam para a formacao
dos novos professores, logo, conversas sobre o conteddo e a forma como eram
ministrados e discutidas entre os colegas, era e € uma rede de apoio para que 0S
professores principiantes nao se "assustassem" com as demandas que estavam por vir na

profissdo. O que para os entrevistados faz toda a diferenca em comparacao aqueles
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futuros professores que, infelizmente, tem a experiéncia de sala de aula somente no
estagio.

Conhecer o arcabouco tedrico e metodologico da geografia € importante, mas
emergir nos saberes que envolvem a geografia escolar é fundamental para a base e o
desenvolvimento profissional docente. O professor Miguel precisou verificar sua postura

frente a esse desafio de conhecer e decidir qual caminho seguir.

N&do sou um professor na escola privada e outro professor na escola publica,
nas duas eu sou o mesmo professor. Dou 0 mesmo conteldo, tenho as
mesmas cobrancgas, ensino da mesma maneira. Mas eu sou uma pessoa, tenho
um perfil na escola publica e um na escola privada, isso a vida de professor me
fez ser, infelizmente. (Professor Miguel)

O professor Miguel nas cenas discorre sobre as diferengcas de ser professor de
escola publica e privada, assim destacando a importancia dos ambientes escolares para
pensar a profissionalizacdo docente, pois esse professor precisou autoavaliar sua conduta
e perspectivas de ser professor para esses dois contextos. O professor Miguel ja
lecionava em escola privada quando ingressou na rede de ensino basico do estado, e ao
rever sua pratica teve que se adaptar ao contexto da escola, introduzindo por exemplo, o
livro didatico em sua rotina.

Ainda precisou se autoavaliar diante da situacéo e, assim, fazer atribuicdes causais
para suas escolhas e mudangas na sala de aula do estado. Para, reorientar 0s objetivos,
as motivacdes e a meta de ser professor da Educacédo de Jovens e Adultos® (EJA) no
estado. E sua fala o professor enfatiza que precisou rever certas crencas, reorientar-se
diante das dificuldades e compreender que espacos de aprendizagens eram 0s da escola
publica, compreendendo a realidade dessas escolas, suas estruturas e o que lhes é
oferecido.

O professor Pedro participou 3 anos no Desafio, tendo a possibilidade de também
ser coordenador de disciplina como os outros entrevistados. Pedro conta em sua narrativa
a importancia que sua escolha de curso |he deu, pois como o professor Miguel os dois
trabalhavam enquanto cursavam a licenciatura em geografia. Por parte do Professor
Pedro houve uma identificagdo com aqueles alunos que faziam parte da comunidade do
Desafio, bem como com a proposta do projeto de auxiliar estudantes de baixa renda do
municipio de pelotas.

Ambos os professores identificam e qualificam o projeto como importante para a
consolidacao da profissdo, uma vez que, a partir do Desafio eles compreenderam o que é

5 E uma modalidade de ensino destinada ao publico que n&o completou, abandonou ou néo teve acesso
a educacéo formal na idade apropriada.
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ser professor, e aprenderam ao longo do projeto a pensar suas aulas, tanto no que diz
respeito ao contetido, como em sua pratica como professores.

O professor Pedro em sua histéria tem outro ponto que merece destaque, pois ele
foi bolsista do PIBID. Dias e Boruchovitch (2020, p. 9), verificaram em pesquisa realizada
anteriormente, que as atividades desenvolvidas no PIBID auxiliam para o acréscimo de
um

conjunto de atividades planejadas etapa por etapa, 0 que revela a preocupacéo
dos educadores, mesmo que de modo ndo explicito, em planejar intervencdes
gque contribuam para a autorregulacdo das aprendizagens, bem como para
tornar significativo o processo de ensino para seus alunos.

Uma vez que o PIBID auxiliou a pensar a profissédo docente e junto a isso, rever a
pratica educativa destes professores que priorizassem aspectos do desenvolvimento
humano, e de certo modo, autorregular estes professores em seus processos formativos.
E se inter-relacionando com a comunidade escolar do Desafio, entdo a fala do professor
Pedro dialoga com ambas iniciativas.

Percebo que existe uma diferenca quando professores participam desse tipo de
acdo de programa e projeto no sentido da sua formacdo mesmo, sabe, isso
ndo quer dizer que seja melhor ou pior, talvez algumas coisas que alguns
professores nao terdo descoberto no seu estagio, eles vao descobrir s6 na sala
de aula depois e podem se surpreender. (Professor Pedro)

No sentido da profissdo docente as cenas dos professores nos revelam as
surpresas que podem ocorrer na nossa profissdo, e quando passamos por projetos que
temos apoio de outros professores, essa aprendizagem contribui para pensarmos sobre
as atribuicdes causais da nossa pratica docente. Assim, um problema para este professor
do projeto Desafio foi ndo ter “naquela época uma orientacdo, alguém que vai ficar
contigo, acompanhando o teu trabalho e orientando a forma de tu trabalhar se é melhor,
ou se é pior”, diferente do PIBID (Professor Pedro).

No Desafio ha uma autonomia e liberdade impar que ndo encontrara em outros
lugares, neste sentido sempre ha uma autoavaliacdo de si e da sua pratica, sendo assim
caso a pratica deste professor for eficaz ele ndo atribuird situacdes causais que o
prejudique, mas se for identificado crencas autoprejudiciais, isso atrapalhara o rendimento
deste professor, ter um orientador/coordenador criara, talvez, situagcdes mais adequadas e
o professor orientador conseguira mediar esta situacdo delicada que interfere na
autoestima para ensinar e motivar o desenvolvimento de atividades necessarias para
aprender a professorar.

Portanto, a fase de autorreflexdo impulsiona a continuar, ou desistir das tarefas e,



60

assim, podem prejudicar os futuros professores, se caso a desisténcia for grande, de
modo que precisamos mediar essas crencas para que se tenha uma efetiva autoeficacia
para ensinar.

Observa-se, entdo, como as crencas desses professores os impulsionaram para
se tornarem professores de geografia, 6bvio que essa pesquisa, ndo promoveu O
levantamento de todas as crencas que perpassaram a formag&o, mas acreditamos que as
citadas aqui, apresentam um panorama de sentidos para as suas proprias formacoes, as
recordacdes dos professores entrevistados nos possibilitou reconhecer o impacto que
essas crencas possuem em suas trajetorias docentes.

Nestas trajetdrias percebeu-se as influéncias das cenas esquecidas ou ndo faladas
e, como, salienta Menezes (2021) sdo momentos da entrevista que o professor
colaborador escolheu nédo falar sobre aspectos importantes que causam algum tipo de
vergonha, julgamento de quem analisara, posteriormente as entrevistas, portanto, fica nas
entre linhas e dao a entender algo que ndo podemos ter clareza.

Em alguns momentos das entrevistas os professores deixaram pontas soltadas, por
nao quererem discutir aguela questdo, por ndo estarem confortaveis com a memoéria
daquela cena que fez com que configurasse de forma diferente seu exercicio docente.

Ha uma miriade de motivos e sentidos que ndo estao explicitos sobre os fatos que
ndo envolvem um dialogo claro com a memdéria lembrada, talvez, sejam memodrias
dolorosas durante o exercicio docente, este € o caso do professor Miguel que teve sua
pratica docente julgada pelos seus colegas professores da rede estadual de ensino basico
sobre suas atividades no ensino privado e como ele ensinaria geografia no ensino publico.
O professor relatou apenas uma parte e de modo sucinto, pois ele ndo queria lembrar ou
falar daquelas cenas que no momento o prejudicaram, mas depois conseguiu se
distanciar e raciocinar, colocar as emoc¢0es de lado e se posicionar sobre 0s eventos
ocorridos de modo a se favorecer.

Outro caso foi a professora Alice quando estava exercendo seu cargo de vice-
diretora vivenciou momentos dolorosos na sua profissdo, a preocupagao com os alunos
que estavam em situagdes delicadas em relacdo a familia e que transpareciam na escola.
A professora ndo adentrou por demasiado neste assunto, mas ressaltou como aquilo
estava a prejudicando nos ultimos anos de direcdo da escola. Pensou em desistir da
carreira docente, mas antes de fazer isso resolveu voltar para a sala de aula, onde diz ela
gue se encontrou novamente.

Acredita-se que existe valores, que perpassam a transmissibilidade da informacéo
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para a professora-pesquisadora, e também é notdvel a falta dessa comunicacdo para
pensar o pensamento de professor de geografia (COPATTI, 2019) sobre a sua aula e 0
seu ensinar. De modo que, ndo adentraram nas estratégias especificas que
desenvolveram para aprender e ensinar geografia, outro aspecto que pode ser
preocupante, mas € importante salientar, os professores ndo pensam com rigorosidade
sobre as estratégias de aprendizagem por falta de conhecimento e tempo.

Durante as entrevistas e depois analisando-as percebe uma falta de engajamento
por parte do professor pensar a dinamica da sala de aula e da aprendizagem, por vezes,
adentram outras questdes de demanda da escola, que a disciplina fica em segundo plano.
Acredito que existam crencas tdo arraigadas na profissdo docente que quando o0s
professores pensam suas aulas ndo conseguem dialogar sobre suas dinamicas, parece
ser uma tarefa dificil expor o passo a passo, ou explicar como funciona sua aula de
geografia e quais sdo as aprendizagens especificas da disciplina.

Os professores no ato da entrevista reconhecem que o Desafio auxiliou o pensar o
ensino de geografia em sua pratica de sala de aula, com os conteudos e como aborda-los
em cada turma, de formas diversas para auxiliar a apreensédo da matéria. Neste momento
criam-se formas estratégicas de ensinar que ndo foram explicitadas durante as
entrevistas. Dificultando a apreensdo sobre a maneira que pensam a geografia e a
docéncia na sua profisséo.

Segundo Cavalcanti (2011), e a autora ja salientava a importancia de haver
discussbes e debates tedricos sobre os processos de conhecimento, logo, sobre os
aspectos epistemoldgicos da ciéncia geografica na formacdo de professores. Além
também do debate didatico e essencialmente epistemoldgico, devido ao campo de ensino
especifico, no caso a geografia. O professor precisa compreender 0s aspectos cognitivos,
sociais e emocionais para ensinar geografia e desenvolver um pensamento tedrico critico.

Neste caso, pensar e aplicar a aprendizagem autorregulada ampara o professor na
sua préatica docente, devido a esses trés aspectos (cognitivos, sociais e emocionais)
estarem imbricados ao ensinar geografia. Logo, auxilia o professor a compreender o seu
préprio processo de conhecimento com as aprendizagens geogréficas, facilitando, assim,
ao lidar com as situacdes diversas que encontram-se em sua formacéao.

Deste modo, as estratégias de aprendizagem sdo construidos que promovem o
pensar sobre como os alunos e os professores desenvolvem suas tarefas, métodos e
metodologias para ensinar, quando estes sentem dificuldade de explicar esses processos,

talvez seja por ndo terem clareza do que sao estratégias de aprendizagens.
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Essa pesquisa demonstra um deficit na formagéo inicial de professores, uma vez
que, durante este periodo pouco foi desenvolvido ou valorizado na formacgédo sobre as
estratégias de aprendizagem para realizar tarefas e recursos didaticos de forma a
valorizar as aprendizagens com o pensar geografico.

Assim, conhecemos as estratégias de ensino e aprendizagem basicas que foram
desenvolvidas e aperfeicoadas durante a atuacdo docente no Desafio, de modo implicito,
como os professores desenvolveram as variaveis associadas da autorregulacdo da
aprendizagem, de forma a desenvolver competéncias e melhorar sua autoeficacia.

Deste modo, identificou as crencgas de autoeficacia e/ou estratégias autoprejudiciais
desses professores que progrediram em suas carreiras ensinando geografia, de modo
que as crencas autoprejudiciais ndo prevaleceram tanto, quanto as crencas de
autoeficacia. Estas caracteristicas associadas as crencas, a pratica docente na
perspectiva da formagdo de professores, demonstram que eles tiveram éxito e
aprenderam com o Desafio a superar suas falhas e isto influenciou futuramente em sua
profissao.

Logo, pensar sobre as estratégias de aprendizagens com o olhar atento a
aprendizagem autorregulada faz pensarmos ndo sO em aspectos cognitivos e
metacognitivos, mas 0s aspectos de contexto de formacao inicial, e por conseguinte,
profissionalizacdo docente que acaba ganhando um destaque melhor, promovendo que
este contexto influencie e gerencie o engajamento para tornar-se professor.

Mas fica ainda a pergunta, como 0S aspectos cognitivos e metacognitivos
influenciam o professor na sua profisséo?

Temos alguns indicios demostrados nesta pesquisa sobre os aspectos de contexto
com a familia, o Desafio e a relacdo com professores experientes. Uma vez que, mostram
sua influéncia sobre os futuros professores, logo, destaco o quao importante foi para
esses professores a sua colaboracdo no Desafio, como ressaltado ao longo de suas
narrativas, dando sentido a sua vida de professor e a profissionalizacao docente.

As cenas retrataram vivéncias e experiéncias com a docéncia em geografia e suas
aprendizagens autorreguladas durante um periodo de formacao inicial, assegurando a
importancia do projeto Desafio para construir um lugar que valorize a profissionalizacédo
docente, com bem os professores elencaram, um espaco de aprendizagem com 0 ensino
de geografia, sendo o “ponta pé inicial” para concretizar a experiéncia docente ainda em
formacao inicial.

Este lugar expbs ao nosso ver, sentidos e significados de uma formacao vivida e
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experienciada com o0s saberes especificos de geografia e da formacdo, assim,
constituindo uma rede de tramas e significados que transpassam para as analises. Por
conseguinte, identificou-se as motivacdes que levaram estes professores fazerem parte
do Desafio e, como estes professores avaliaram essa inser¢cao para o0 sucesso de suas
aprendizagens como docente, de certa forma foi um ganho de experiéncia para atuarem

COMm sucesso nas escolas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo identificar a partir de narrativas de autoformacéao,
aprendizagens autorreguladas adquiridas no decorrer do projeto Desafio Universitario que
deram sentido as vivéncias de professores de geografia.

E importante compreender que esta perspectiva da aprendizagem autorregulada
para entender os meandros da formag&o inicial, nos mostrou propositiva para analisar o0s
fatores que desafiaram e potencializaram os professores durante as suas trajetorias de
tornar-se professor. Pois, ndo nascemos professores, nos tornamos e é legivel entender
como se da alguns aspectos da construcdo da professoralidade.

Deste modo, a autocompeténcia trata-se “das crencas que os individuos possuem
sobre suas capacidades e habilidades” (BORUCHOVITVH, 1994, P. 132), neste caso, 0S
professores buscaram desafios para testar suas habilidades e capacidades para ensinar a
disciplina, por vezes atribuiram situacdes causais, como, o choque da realidade que
vivenciaram, e as competéncias que foram necessérias para aprender a ensinar.

Estes professores mostram em suas trajetOrias a busca pela autocompeténcia em
ser professor e, encontraram no Desafio a experiéncia que eles julgavam necessario
naquele momento, para torna-los competentes para ensinar geografia, assim, as
atribuicdes causais estdo localizadas num espaco de aprendizagem, bem como a
sensacao de controle, mesmo que minimamente da sala de aula e a busca por
estabilidade ao ensinar geografia.

Por conseguinte, os professores julgaram sua atuoeficdcia ao fazer parte do
projeto, pois queriam ensinar geografia da melhor forma possivel para seus alunos. A
experiéncia com o projeto Desafio tornou-os de alguma forma eficazes em ensinar a
matéria, e compreender a comunidade de aprendizagem constituida naquele espaco.

As motivacdes dos professores em participar do Desafio se deram pelo desejo de
tornar-se competente e eficaz ao ensinar geografia, pode-se dizer que o tornar-se
professor requer diversas atividades, crencas, e atitudes, a participacdo no projeto
possibilitou a experiéncia de estar em sala de aula e compreender a sua dinamica, além
de criar relacdes possiveis com a geografia e a sua formacao inicial.

O projeto segundo os professores auxiliou a compreender a dindmica da sala de
aula, como se comportar em frente aos alunos, a lidar com os conteudos geograficos

escolares, e a compreender que a sala de aula € um ambiente imprevisivel e organico,
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como outros espacgos do Desafio. Estes espagcos dependem de pessoas para torna-los
humanos e significativos.

Nesta pesquisa, se compreendeu algumas variaveis associadas a autorregulacéo
da aprendizagem, que compete a autocompeténcia e a autoeficicia, pois durante as
entrevistas verificamos que os professores se tornaram aptos e aprendizes de suas
profissdes de forma que transparecesse as habilidades de ensinar geografia, com o
auxilio dos estudantes que davam aval para a sua professoralidade.

Uma vez que, as estratégias de aprendizagem que tentamos encontrar, ora néo
séo explicitas, ora comentadas, pois mostra-se uma lacuna na formacao do professor em
compreender estas estratégias. Ao nosso ver, a formacao inicial desses professores néo
incentivou o pensamento de estratégias na formacgao-profisséo.

A formacdo de professores € um campo de estudo que precisa pensar na
gualidade do ensino e da aprendizagem para 0s professores, para que possamos
melhorar a qualidade de ensino e da aprendizagem na educagéo basica (ANDRE, 2010).
Mas ao mesmo tempo, formar um professor requer a compreensao de perspectivas,
crencas e praticas distintas que desafiam a formacéo, tornar-se professor, acaba por ser
um processo multidimensional, idiossincrético e contextual (FLORES, 2010).

Corroborando com o pensamento de Flores (2010, 2014, 2015) e Novoa (2017), é
necessario ter comunidades de aprendizagens que priorizem a formacéo inicial e que
explicitem as crencas e as teorias implicitas que os futuros professores trazem de
momentos passados como alunos da educacdo basica, para s6 assim compreender o
desenvolvimento da formacgéo inicial, dando sentido e potencializando a reflexdo e o
questionamento sobre os fundamentos de como tornar-se professor de geografia.

A pesquisa pretendeu elucidar as variaveis associadas a aprendizagem
autorregulada para compreender este processo multidimensional, idiossincratico e
contextual, com os trés professores entrevistados, cada um narrando sua trajetéria com o
Desafio e como foi tornar-se professor de geografia.

Nesta singularidade de narrativas observou-se a importancia da variavel do
contexto, visto que, no coletivo de professores que naquele momento participaram do
Desafio junto com os docentes colaboradores da pesquisa, configurou-se um processo
relacional com a atividade contextual com o lugar e com as pessoas que se encontravam
naquela comunidade de aprendizagem, denominando-se a casa da formacédo (NOVOA,
2017).

A multidimensionalidade da formacéo-profissdo encontra na aprendizagem
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autorregulada uma maneira de compreender as tramas e 0s enlaces sobre a formacéo do
professor de geografia, assim destacando as crencas, as motivacfes e as estratégias de
aprendizagem relacionadas a formacéo inicial destes professores. Pois, € um campo de

estudo que precisa ser melhor compreendido para construir uma formacao soélida e

fundamentada com seus pares.
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APENDICES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario da pesquisa de Mestrado da
discente Maiara Moreira Berdete vinculado ao Programa de P6s-Graduacao em Geografia
da Universidade Federal de Pelotas-RS, sob a orientacdo da Profa Dra Liz Cristiane Dias.
Esta pesquisa tem por objetivo geral analisar as narrativas de formagao de professores
que participaram em sua formacéao inicial no curso Desafio Pré-universitario e avaliar se o
curso contribuiu para a autorregulacdo de suas aprendizagens para 0 exercicio da
docéncia em Geografia.

Assinando este Termo de Consentimento, vocé afirma estar ciente de que:

1. A pesquisa foi delineada com a finalidade de contribuir para a melhoria da
aprendizagem na formacé&o de futuros professores de geografia;

2. A pesquisa requer que vocé responda ao seguinte instrumento: Entrevista Narrativa.

3. A aplicagéo ocorrera por meio de uma plataforma on-line de reuniéo;

4. A entrevista sera gravada para fins de andlise de dados;

5. N&o h4 riscos fisicos ou psicoldgicos previsiveis decorrentes da sua participacdo na
pesquisa;

6. Nao recebera remuneracao por participar desta pesquisa;

7. Os seus dados pessoais serdo mantidos em total sigilo e os resultados obtidos na
pesquisa serdo analisados em termos de se alcancar os objetivos do trabalho, sendo
divulgados unicamente em eventos e trabalhos cientificos, sem qualquer identificacéo;

8. Podera entrar em contato com a responsavel Profa. Dra. Liz Cristiane Dias, para
esclarecer quaisquer duvidas ou obter informacdes adicionais, pelo e-mail:
lizcdias@gmail.com;

9. Obteve todas as informacg0es necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
sua participacdo nesta pesquisa. Contudo, esta livre para interromper a sua participacéo,
a qualguer momento, sem qualquer prejuizo para voceé.

Vocé gostaria de participar dessa pesquisa?

( )Sim
( ) Néo

Nome:

Data e Assinatura:
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