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RESUMO

As pesquisas sobre formacéo inicial de professores tém ganhado espaco nas Ultimas décadas
e, como resultado acrescentam alguns atributos na construcao de politicas educacionais, como
a criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores para a
Educagao Basica (DCN’s/2002). Movimento para aprofundar discussdes sobre os desafios da
formagdo de professores, também aparecem na Geografia. As DCN’s e as resolugdes
decorrentes apontaram para transformacgdes nos cursos de formacdo de professores, como o
direcionamento de no minimo 400 horas da carga horaria dos cursos para desenvolver a
Pratica como Componente Curricular (PCC). Essa reformulacdo propds novas bases para a
organizacdo curricular e metodologica aos cursos de licenciatura, possibilitando
transformacdes. Almejando contribuir para o debate na formacéo de professores de Geografia,
o foco desta pesquisa é para a concepgdo dos professores formadores sobre o processo
formativo do licenciando em Geografia da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(Unioeste) - campus de Francisco Beltrdo - Parana, especificadamente com énfase na PCC. A
pesquisa teve como objetivo averiguar como é o processo formativo do licenciando em
Geografia da Unioeste, campus de Francisco Beltrdo, com énfase no desenvolvimento e
concepcdes da PCC no curso. Ocorreu como um estudo de caso e foi realizada com anélise
dos Projetos Politicos e Pedagdgicos do Curso dos anos de 2006, 2003 e 1999 e de 23 (vinte e
trés) planos de ensino do ano de 2014, das respectivas disciplinas. Bem como por meio de
questionarios junto aos licenciandos do Gltimo ano e com os professores formadores do ano
de 2014. Os resultados permitiram compreender que ha lacuna entre aquilo que a legislacdo
prescreve e o que, de fato, ocorre na pratica em relacdo a PCC. Os professores formadores e
os licenciandos demonstram algumas fragilidades sobre o significado da PCC. Ha diferentes
concepgdes, dos formadores, sobre PCC, alguns a entendem como aplicacdo de contelidos
tedricos na préatica, outros, numa perspectiva praticista, como um atributo burocratico do
Curso, confundindo-a com atividades praticas, como: trabalho de campo, apresentacdo de
seminarios e producdo de relatérios. Ha, no entanto, alguns formadores que desenvolvem
propostas inovadoras.

Palavras-Chave: Pratica como Componente Curricular. Formacdo inicial de professores.
Geografia.



PRACTICE AS A CURRICULAR COMPONENT IN THE INITIAL TRAINING
PERSPECTIVE OF GEOGRAPHY TEACHERS FOR ELEMENTARY EDUCATION

ABSTRACT

Research on initial teacher training have gained ground in recent decades and as a result add
some attributes in the construction of educational policies, such as the creation of the National
Curriculum Guidelines for the training of teachers for Elementary Education (DCN's / 2002).
Movements to deepen discussions on the challenges of teacher training, also appears in
Geography. The DCN's and resulting resolutions pointed to changes in teacher training
courses, such as targeting at least 400 hours of the course load to develop Practice as a
Curricular Component (PCC). This reformulation proposed new basis for curricular and
methodological organization to degree courses, allowing changes. Aiming to contribute to the
debate on the formation of Geography teachers, the focus of this research is on the conception
of teacher trainers about the formation process of licensing in Geography from the State
University of Western Parana (Unioeste) - Campus Francisco Beltrdo - Parana, specifically
emphasizing the PCC. The survey aimed to discover what the training process of licensing in
Geography at Unioeste campus of Francisco Beltrdo is like, with emphasis on the
development and conceptions of the PCC in the course. It occurred as a case study and was
performed with analysis of the political and pedagogical projects of the course of the years
2006, 2003 and 1999 and of 23 (twenty three) teaching plans of 2014, of the respective
disciplines. As well as through questionnaires together with undergraduates of the last year
and the teacher trainers of the year 2014. The results allowed us to understand that there is a
gap between what the law prescribes and what actually occurs in relation to the PCC. Teacher
trainers and undergraduates show some weaknesses on the meaning of PCC. There are
different conceptions of trainers on PCC, some understand it as the application of theoretical
concepts in practice, others, in a practitioner perspective, as a bureaucratic attribute of the
Course, mistaking it for practical activities, such as field work, seminar presentations and
reporting. There are, however, some trainers who develop innovative proposals.

Keywords: Practice as Curricular Component. Initial training of teachers. Geography.
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INTRODUCAO

As pesquisas sobre formacéo de professores, nas Ultimas décadas, estdo avancando em
nimero e em qualidade (ANDRE, 2010; ROMANOWSKI, 2012). E, se consolidam como um
campo de conhecimentos, reunindo associa¢fes profissionais e entidades cientificas. De
acordo com Romanowski (2012), no ano de 2011 o campo de estudo da formacgdo de
professores abrangeu 12,6% das 5.451 teses e dissertacGes defendidas em cursos stricto sensu
em educacdo. Tal fato também é visivel na Geografia, decorrente da luta de pesquisadores e
professores, empenhados em discutir o ensino de Geografia, as pesquisas sobre ensino e
formacéo de professores tém aumentado ano apos ano (CALLALI, 2011).

As discussdes e concepgOes sobre reformulacdes nos cursos de licenciatura se
multiplicam sob diferentes concepcgdes tedricas e epistemoldgicas. Os eventos nacionais e
internacionais sobre esse tema, bem como aqueles que debatem o ensino de Geografia, tém
resultado em producéo tedrica que indica caminhos, mas que por sua vez, apesar de alguns
avancos, pouco repercute em realizacdes necessarias.

No cenéario nacional, nas Gltimas décadas, foram criadas politicas educacionais para a
formagéo de professores. No ano de 2002 foram criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagdo de professores da Educacdo Basica, nivel superior, licenciatura plena
(DCN’s). A partir das DCN’s foi instituida a Resolu¢do do Conselho Nacional de Educacdo e
do Conselho Pleno - CNE/CP 02/2002, que regulamenta a duracdo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, e institui a Pratica como Componente Curricular (PCC). Tais
resolucgdes regem os cursos de formacéo de professores no Brasil.

A PCC, como normativa, surgiu em resposta ao modelo hegemonico de formacéo de
professores centrado na racionalidade técnica. O texto das DCN’s orienta para que todas as
disciplinas que constituem o curriculo de formacéo, e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas,
tenham sua dimensédo pratica, constituindo carga horaria destinada ao desenvolvimento da
PCC. Para tanto, os cursos de formacdo de professores devem direcionar, no minimo, 400
(quatrocentas) horas da carga horaria para a PCC. Com isso, foram postas as universidades
necessidades de reformulagdes curriculares e metodoldgicas, que culminou na possibilidade,
desde os primeiros anos da formacdo académica, na aproximacdo dos licenciandos e da
universidade com a Educacdo Basica, e sobre o papel e o desenvolvimento das PCC’s na

pratica educativa.
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A orientacdo que embasa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo de
professores da Educagdo Bésica e a PCC ¢ a racionalidade prética (FREITAS, 2002). Na
concepcao da racionalidade pratica, a pratica é fonte de conhecimentos em si mesma, assim,
destaca-se o desenvolvimento de experiéncias subjetivas e individuais. Na racionalidade
pratica o papel do professor é de orientador da aprendizagem esponténea dos alunos. Assim,
as novas orientagcdes sdo opostas a racionalidade técnica. Nesse mesmo sentido, observa-se
gue as DCN’s abrem lacuna ao nao orientar de forma clara como deve ser conduzida a PCC,
levando-as a serem desenvolvidas de forma aligeirada e burocréatica, sem o devido preparo da
intencionalidade formativa.

Apesar da concepcdo predominante nas DCN’s para formacdo de professores e na
PCC ser a racionalidade prética, as novas reformulacdes que ampliaram a carga horéaria para a
PCC permite novas possibilidades de articular teoria-pratica e romper com a dicotomia
instalada nos cursos de licenciatura, que secundariza as discussdes sobre ensino e docéncia.
Para tanto, as possibilidades das PCC’s serem articuladoras do trabalho do professor, nos
cursos de licenciatura, se da através da categoria da praxis, num movimento dialético em
direcdo a transformacéo. A discussao da Pratica como Componente Curricular na formacéo do
professor de Geografia é o assunto principal nesta dissertacao.

As questdes aqui levantadas sobre a PCC é resultado da formacdo académica da
propria pesquisadora, em Licenciatura em Geografia pela Unioeste de Francisco Beltrdo. O
percurso académico chamou a atencdo para a formacdo do professor de Geografia e pela
pouca énfase dada ao desenvolvimento da PCC, sendo em alguns casos encarada como um
topico burocréatico do curso. Essas inquietacdes fomentaram o foco norteador desta pesquisa:
“Como os professores formadores concebem a PCC no curso de Licenciatura em Geografia da
Unioeste, campus de Francisco Beltrdo?”.

Outra questdo que levou a pesquisar a formacdo do futuro professor de Geografia é o
cenario apresentado nos proprios cursos. A formacdo de professores aparece como um tema
secundario dentro das discussdes nos cursos de Licenciatura em Geografia. Se destaca a
desarticulacdo entre as disciplinas que compunham o curriculo dos cursos. Para as disciplinas
de cunho pedagdgico ficam as discussdes a respeito da pratica pedagogica dos professores e a
dimensao pratica da docéncia; nas disciplinas de carater especifico impera a dimensao tedrica
do conhecimento cientifico especifico, com pouco, ou nenhuma discussdo a respeito da

transformacdo do conhecimento cientifico em conhecimento escolar. A formagdo dos
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profissionais da Educacdo Basica ainda ndo se constitui como prioridade no Ensino Superior,
se apresenta, muitas vezes, como cursos frageis e desvalorizando o profissional da educacao.

A importancia que se coloca a PCC nos cursos de licenciaturas é que ela se configura
como processo privilegiado de discutir os conhecimentos e teorias cientificas e inserir 0s
futuros professores no trabalho docente, desde o inicio de sua formagdo académica.
Aproximando os licenciandos da Educacdo Bésica e do trabalho docente, de suas
problematizactes e desafios, aliadas intrinsicamente as reflexdes teodricas e do conhecimento
cientifico, as possibilidades de transformacdes da consciéncia e da pratica pedagogica critica e
transformadora se colocam tanto para a escola como para a universidade.

Com objetivo de compreender a concepg¢do dos professores formadores sobre o
processo formativo do licenciando em Geografia, delimitamos a escala geografica para a
Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste), campus de Francisco Beltrdo,
especificadamente com énfase na PCC do Curso de Geografia. Cujos objetivos foram: - a)
averiguar como é o processo formativo do licenciando em Geografia da Unioeste, campus de
Francisco Beltrdo, pela analise e concepcdo dos professores formadores; - b) identificar de
gue maneira e contexto conceitual a PCC aparece no PPP do curso, nos documentos oficiais e
nos planos de ensino dos professores formadores e de como a PCC se apresenta na formacéo
do licenciando em Geografia; -c) Indicar se h4d e quais sdo as maiores fragilidades na
formacéo do professor de Geografia, neste contexto.

Os sujeitos desta pesquisa sdo professores universitarios do Curso de Licenciatura em
Geografia da Unioeste, campus de Francisco Beltrdo. A escolha por essa instituicdo de ensino
e por esse curso deve-se ao fato da pesquisadora ser licenciada em Geografia, por essa
instituicdo, e vivenciar situagfes que permitiram identificar limites e possibilidades na
formacédo do professor de Geografia.

A pesquisa perpassa pelos meandros da perspectiva marxista e dialética dos
fendmenos, tendo como metodologia o estudo de caso. Os procedimentos transcorreram pela
via da andlise documental, por meio de levantamento de dados de Projeto Politico e
Pedagogico do ano de 2006, 2003 e 1999 e dos planos de ensino das disciplinas do Curso do
ano de 2014, bem como por meio de questionarios realizados junto aos licenciandos do Gltimo
ano e com os professores formadores do ano de 2014.

Elaborou-se como um dos instrumentos o questionario composto de 22 (vinte e duas)
questdes para 22 (vinte e dois) licenciandos em Geografia do ultimo ano do curso, no més de

Abril de 2014 (apéndice A). O mesmo foi respondido por 21 (vinte e um) licenciandos.
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Também foi elaborado questionario para os professores formadores que atuavam no curso no
ano de 2014 (apéndice B). Foram entregues 21 (vinte e um) questionarios, compostos de 22
(vinte e duas) questbes sobre aspectos gerais do curso, sobretudo de suas concepcdes de
formadores. Devolveram os questionarios 17 (dezessete) professores, os demais 4 (quatro)
além de ndo responderem, nem justificaram.

No més de Agosto, do mesmo ano de 2014, foi repetida a pesquisa com 0s sujeitos
professores, com outro questionario (apéndice C), elaborado com o objetivo de problematizar
especificadamente a PCC. A metodologia inicial para o preenchimento do questionario era
presencial, ou seja, 0s sujeitos responderiam na presenca da pesquisadora. Entretanto, devido
a dificuldade de agenda dos professores, se tornou impossivel, esta metodologia. Entéo foi
entregue impresso para que respondessem. Foram devolvidos 11 (onze) questionarios, de 18
(dezoito) entregues.

Buscou-se através de tais procedimentos metodolégicos realizar o que Ludke e André
(1986) denominam de triangulacdo dos dados, que consiste no emprego de diferentes
procedimentos metodologicos de coleta de dados e diferentes observadores. A checagem de
um dado obtido através de diferentes informantes, em situacdes variadas e em momentos
diferentes possibilita apreender as contradigoes.

Os resultados estdo sistematizados e organizados da seguinte maneira: No primeiro
capitulo: “Aspectos historicos da formacdo inicial de professores de Geografia a partir da
década de 1930, no Brasil”, abordou-se a historia da formacao de professores para 0 ensino
secundario, principalmente no que se refere a formacéo inicial do professor de Geografia. O
recorte temporal, década de 1930 do século XX, momento importante na institucionaliza¢éo
da formacdo de professores para atuar no ensino secundario. Apresenta-se alguns
desdobramentos das politicas publicas para a formacdo de professores como: Leis 5.540/68 e
5.692/71 que juntas se completaram na ambicdo de ter reformado a educacdo brasileira no
final da década de 1960 e inicio da década de 1970 do século XX; Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacédo de professores para a Educacdo Basica. Interessa compreender em que medida essas
politicas orientaram e orientam a formacdo de professores, estabelecendo os modelos
formativos.

O segundo capitulo, cujo titulo é: “A Pratica como Componente Curricular na
formagéo inicial de professores de Geografia na Unioeste — Francisco Beltrdo” apresenta os

resultados da pesquisa. No decorrer do capitulo identifica-se de que maneira e contexto
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conceitual a PCC aparece no PPP do curso, nos planos de ensino dos professores formadores
e nos documentos oficiais que regem os cursos de formacdo de professores no Brasil e a PCC
(DCN’s para formagao de professores, Pareceres CNE/CP 28/2001 e 09/2001 e as Resolugdes
01/2002 e 02/2002), buscando identificar nesses documentos as concepcbes que embasam a
criacdo da PCC. Também foram analisados os questionérios realizados com os professores e
com os licenciandos, suscitando as concepcOes e a forma em que 0 curso e 0s professores
trabalham a PCC.

No terceiro capitulo, cujo titulo é: “Os professores universitarios e a formacédo de
professores para a Educacdo Basica”, sdo apresentadas as concepgdes dos professores
formadores no que se refere ao ensino da Geografia e da formacéo do licenciado. Apresenta-
se a relacdo dos professores formadores e da Geografia que se realiza na universidade, com a
Geografia escolar e com as especificidades da formacdo. Levantou-se o perfil do professor
universitario do curso pesquisado. E, foram discutidos os fundamentos tedricos e

epistemoldgicos que embasam as concepcdes e acdes dos professores formadores.
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| - ASPECTOS HISTORICOS DA FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE
GEOGRAFIA A PARTIR DA DECADA DE 1930, NO BRASIL

1.1 Discuss0es e conceituacao de formacdo inicial de professores

Ao empreender a discussdo sobre a Pratica como Componente Curricular como
elemento articulador na formacéo docente, € necessario situa-la no debate atual da formacao
inicial de professores, 0 que pretende-se desenvolver a seguir. Nas ultimas décadas, estudos e
pesquisas marcaram a formacdo de professores como centro nos interesses e debates no
cendrio académico nacional (ANDRE, 2010) e internacional (CLAUDINO, 2011). Isso vem
consolidando as discussfes sobre formacdo de professores como um campo especifico de
conhecimentos, reunindo associagfes profissionais e entidades cientificas. O crescente
aumento de pesquisas e debates nesse campo de estudo se justifica tanto pela centralidade que
os professores vém assumindo nas reformas de politicas pablicas, na formac&o inicial, quanto
na continuada, bem como por considerar a formacdo de professores como principio de
melhoria da qualidade da educacéo.

Na Geografia as pesquisas sobre ensino e formacgdo de professores tém avancado em
nimero e em qualidade nos altimos anos (CALLAI, 2011). Isso é resultado da luta de
pesquisadores e professores empenhados em discutir 0 seu ensino.

O termo formar, do verbo latim formatione significa, de acordo com Brzezinski (2008)
0 conjunto de conhecimentos e habilidades especificas a um determinado campo de atividade
pratica ou intelectual. Possibilita, no caso da formag&o do professor, “adquirir ou aperfeicoar
seus conhecimentos, habilidades e disposi¢des para exercer sua atividade docente, de modo a
melhorar a qualidade da educagdo que seus alunos recebem” (MARCELO GARCIA, 1999, p.
26).

Marcelo Garcia (1999) destaca a especificidade da formacdo de professores e
apresenta em trés tracos distintos de outras formacfes: a) € uma dupla formacdo, que
simultaneamente € académica e pedagodgica; b) € uma formacédo profissional, ou seja, tem a
finalidade de formar profissionais que se dedicardo a docéncia; ¢) a partir do principio do
isomorfismo, é uma formacédo do formador, na medida em que na pratica docente, a0 mesmo
tempo em que forma os alunos, os formadores se formam, aperfeicoando sua pratica

pedagdgica.
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A formagdo de professores se constitui de diferentes fases, que devem estar
interligadas, mas que cada uma possui sua intencionalidade e objetivos formativos préprios. A
formagdo inicial dos professores, importante fase de formagdo, “¢ a etapa de preparagdo
formal numa instituicdo especifica de formacédo de professores, na qual o futuro professor
adquire conhecimentos pedagogicos e de disciplinas académicas, assim como realiza as
praticas de ensino” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 25).

O espaco formal de preparacéo inicial do professor € a Universidade, lugar em que o
licenciando podera ter contato com a pesquisa, trocar experiéncias, participar de projetos,
grupos de estudo, espaco de encaminhar o académico ao contato com a escola, de aprofundar
os conhecimentos especificos da area, quanto os voltados para discussées mais amplas sobre
concepcdes de mundo, de sociedade e de educacdo. Neste sentido, o papel da Universidade e
do corpo docente dos cursos de licenciatura, na formacdo do futuro professor, se faz
imprescindivel na organizagdo das estratégias e no encaminhamento do processo de ensino-
aprendizagem.

A ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo -
reconhece na formacdo inicial de professores o preparo especifico para habilitar o ingresso na
profissdo, permitindo o dominio de um corpo de conhecimentos que o conduza ao trabalho
pedagogico, para que o profissional em questdo esteja preparado para o dominio do trabalho e
para estabelecer as relagfes que satisfagam as necessidades para os quais sdo formados. Tal
concepcao visa romper com a concepcdo de formacdo inicial concebida como treinamento em
servico, tdo divulgada na década de 1970 (BRZEZINSKI, 2008).

Para Marcelo Garcia (1999) e Brzezinski (2008), existem diferentes tendéncias e
perspectivas conceituais de formacdo de professores, as quais suscetiveis de mudltiplas
interpretacdes, oriundas de diferentes vertentes tedrico-metodoldgicas, orientam a
organizacdo dos cursos de licenciatura. Tais diferencas resultam de dois projetos de formacéo
de professores, assentados em concepgOes distintas: o projeto formativo baseado na
concepgdo histérico-cultural, de bases marxistas. E o projeto formativo de vertente na
racionalidade técnica e na racionalidade pratica, cujo objetivo é formar profissionais na logica

do mercado.

Ha, pois, de um lado, o projeto de formacdo que tem as bases
epistemologicas na concepgdo histdrico-cultural, fundamenta-se no
conhecimento como eixo da formacdo, tem como paradigma a qualidade
social da educacdo. Do lado de Ia, existe um projeto de sociedade e de
formacdo de professores que se inscreve em uma determinada concepgdo de
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economia de mercado, baseada na ideologia neoliberal na funcionalizagéo do
Estado para minimo (BRZEZINSKI, 2008, p. 1151).

Esse ultimo modelo, de tendéncia neo-tecnicista da educacgéo, tem na teoria do capital
humano e no paradigma das competéncias a orientacdo que move a formacéo de professores
para objetivos mercadoldgicos.

Mizukami (2010) afirma que na atualidade a formacdo de professores vem se
orientando segundo a racionalidade técnica e/ou a racionalidade pratica. A primeira, propria
da concepcdo positivista de conhecimento, centra-se na figura do professor, no ensino de
teorias e técnicas cientificas pré-determinadas, precedentes da pesquisa cientifica e
transmitidas de forma mecénica e linear. A segunda, em resposta a definicdo do professor
como técnico especialista levou a emergéncia de novas defini¢bes do papel do professor como
reflexivo, pesquisador, artista (CONTRERAS, 2002). A racionalidade pratica tem o centro do
processo educativo na figura do aluno e o ensino tem como objetivo o desenvolvimento de
experiéncias subjetivas e individuais.

A concepcdo de formacdo de professores na perspectiva de Marcelo Garcia (1999),
considera-a como processo sistematico e intencional, em que ocorre a interagdo entre pessoas,
sendo que uma/ou mais delas com o dominio das funcBes psiquicas superiores mais
avancadas e que cabe transmitir de maneira didatica o conhecimento historicamente

acumulado.

1.2 Os cursos de licenciatura em Geografia no Brasil a partir da década de 1930

A década de 1930 no Brasil é marcada por profundas transformacBes econémicas,
sociais e culturais. A época é de grande expansdo urbana aliada ao intenso processo de
industrializacdo, esse por sua vez alavancado pelo capital propiciado pelas exportacdes
cafeeiras. Outro fato que acelerou a atividade industrial brasileira anteriormente a década de
1930, foi a Primeira Guerra Mundial, nos periodos de 1914-1919, que segundo Saviani
(2008), algumas cidades, sobretudo as capitais, tiveram uma grande expansdo urbana. S&o
Paulo, por exemplo, passou em 1880 de 64.934 habitantes para 579.033 em 1920. O fato de
expansdo urbana é aliado também ao éxodo rural.

E no contexto da década de 1930, de expansdo do capitalismo, da urbanizagio e
industrializagdo, que aliado ao progressivo aumento de alunos para as escolas publicas, que

foi criado sistema de formacdo de professores para atuar no ensino secundario, papel que
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ficou com as universidades. Conforme Saviani (2009) a criacdo dos cursos de licenciatura
tiveram sua génese no inicio da década de 1930, e o curso de licenciatura em Pedagogia no
ano de 1939, sob inspiracdo do movimento renovador da Escola Nova, que transformou a
Escola Normal em Escolas de Professores, nos recém-criados Institutos Superiores de
Educacdo. Criados pela Reforma Francisco Campos', os Institutos de Educagdo foram
concebidos como espagos dedicados ao construto da educagdo. Encarada como objeto de
ensino e pesquisa, a formacdo era desenvolvida nas escolas experimentais, que anexas aos
Institutos, visavam basear a formacdo de professores na experimentacdo pedagdgica
concebida em bases cientificas.

Sob inspiracdo do escolanovismo, no ano de 1934, o Instituto de Educacao Paulista é
incorporado a recém-criada Universidade de Sdo Paulo (USP), e no ano posterior a Escola de
Professores do Instituto de Educacao do Distrito Federal é incorporado com o nome de Escola
de Educagdo a Universidade do Distrito Federal (SAVIANI, 2005). Sob inspiracdo dessas
primeiras experiéncias, no dia 4 de Abril de 1939 foi expedido o Decreto Lei n° 1.190 que
elevou os Institutos de Educacédo, do pais, a nivel universitario, dando origem aos cursos de
licenciatura e Pedagogia, desenvolvidos na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil (SAVIANI, 2009).

Os cursos de licenciatura tinham por tarefa formar professores para as disciplinas
especificas que compunham os curriculos das escolas secundarias, e 0s cursos de Pedagogia
ficaram encarregados de formar os professores para atuar nas Escolas Normais e 0s técnicos
em educacdo. Os cursos recém-criados, conforme Cacete (2004), foram reunidos nas
Faculdades de Filosofia. Essas faculdades eram concebidas como nucleo integrador de
universidades, em que tinham por objetivo desenvolver a investigacdo cientifica. Ndo se
previa ai a formacdo de professores secundarios. Porém, a falta de instituicdes destinadas a
este fim, fez com que a Faculdade de Filosofia se constituisse como locus institucional para a
formagdo de professores secundarios.

Saviani (2005) pondera que apesar da proposta que deu origem ao novo modelo de
formacdo de professores, nos Institutos Superiores de Educacdo, fundamentados nas escolas
experimentais, com base na pesquisa, com carater cientifico, a generalizacdo do modelo nas
Faculdades de Filosofia, nos cursos de licenciatura e Pedagogia, acabou por centrar a
formagdo de professores no aspecto profissional, garantido mediante o confronto de

disciplinas e dispensada a exigéncia de escolas-laboratorios. Os cursos superiores para

! Entdo ministro da pasta de Educacéo e Satde Piblica do governo de Getdlio Vargas.
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formacéo de professores, realizado nas Faculdades de Filosofia, passaram a ser organizados a
partir do paradigma que ficou conhecido como “3+1".

Nesta organizacao vigora o seguinte esquema: “trés anos para o estudo das disciplinas
especificas [...] e um ano para a formacdo didatica” (SAVIANI, 2009, p. 146). Os
licenciandos concluiam em trés anos de formacéo para o titulo de bacharel e, o interessado em
se formar professor e exercer o magistério nas redes de ensino, cursava a se¢ao especial de
Didatica, mais um ano de formac&o. Nesta passagem estava incluida uma pequena experiéncia
do (a) futuro (a) professor (a) pela escola, como uma espécie de "coroamento” de todo o
processo, durante a qual pretensamente ele (a) poderia "colocar em prética tudo aquilo que
aprendeu” (TERRAZAN, 2009, p. 5).

Ao serem implementados os cursos de formacdo de professores se centraram no
aspecto profissional, garantido por um curriculo composto por um conjunto de disciplinas
tedricas a serem frequentadas nos trés primeiros anos do curso. O contetudo pedagdgico-
didatico, apreendido apenas no ultimo ano do curso, passou a ser concebido em uma
perspectiva aplicacionista, em que os licenciandos, deveriam aplicar os contetdos tedricos,
reproduzir na sua pratica conhecimentos e regras para o ensino, validados pela pesquisa
cientifica (SAVIANI, 2009). Deste modo, os cursos de formacdo de professores passaram a
ser predominantemente marcados pelo dominio dos conteddos culturais-cognitivos
(SAVIANI, 2009), ou como a literatura educacional contemporanea convencionou chamar de
racionalidade técnica.

O modelo que predominou na organizacdo dos cursos de licenciatura das diversas
disciplinas que compunham o curriculo da escola secundaria foi o “3+1”. Na Geografia ndo
foi diferente. Criado, no Brasil, no ano de 1934, o primeiro curso superior para a formacao de
professores de Geografia para atuar no ensino secundario se organizou no modelo de
formacédo de bacharelados, seguidos de um ano de formacéo didatica (MELO et al, 2006).

Os primeiros cursos superiores de Geografia denominados de faculdade de Historia e
Geografia, os quais formavam professores secundarios de Histéria e Geografia
conjuntamente, foram criados nas cidades de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Porto Alegre, Recife
e Salvador, apos se espalharam gradativamente pelo pais (MELO et al, 2006). As aulas eram
ministradas por professores franceses, entre os quais Pierre Monbeig e Pierre Deffontaines.
Assim, decorrente a influéncia francesa, de vertente Lablachiana, a Geografia ensinada nas
escolas tinha por método o ensino tradicional, de carater mneménico, enciclopédico, centrado

nos aspectos fisicos da paisagem (MELO et al, 2006).

23



Santos (2012) informa que esses cursos eram para formacdo em bacharéis em
Geografia e Historia e aqueles que quisessem prosseguir na carreira do magistério cursariam
mais um ano de disciplinas da licenciatura, geralmente ofertada na Faculdade de Educacéo.

Antes de se tornar disciplina académica no Brasil, a Geografia era disciplina escolar.
Como ndo havia professores de Geografia, eram principalmente engenheiros, médicos,
advogados e seminaristas que ministravam essa disciplina. Melo et al (2006) explicita que a
Geografia se tornou disciplina escolar devido ao fato de no ano de 1831 tornaram-se pré-
requisito nas provas de Cursos Superiores de Direito. Como deveria ser estudada por aqueles
que desejassem ingressar nas faculdades de Direito e ser esse curso considerado elitizado, foi
no ano de 1837 que a disciplina passa a ser incorporada ao curriculo do Colégio Pedro 11, que,
por sua vez, era referéncia para os outros colégios do pais, que passaram a copiar Seu
programa.

Além da criagdo dos cursos de Geografia, foram criados o IBGE (Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica) e a AGB (Associacdo Brasileira de Geografia), 6rgdo esse ultimo
que visa divulgacdo e melhoria da formacdo dos profissionais da geografia, se espalhou por
varios estados.

No cenario mundial, nas décadas de 1940 e 1950 despontou paradigmas
neopositivistas, que influenciaram sobremaneira a educacdo e a formacdo de professores.
Teve sua consolidacdo na Geografia por meio da New Geografic ou Geografia Teorética. O
IBGE foi criado sob influéncia desses paradigmas.

No Brasil sob a doutrina nacional-desenvolvimentista, no final da década de 1950 e
inicio da década de 1960 os interesses econdmicos internacionais, movidos pelo capitalismo e
pelo neoliberalismo, comegaram a aparecer no Brasil, contrapondo-se aos interesses
nacionais. No governo de Juscelino Kubitschek, surgem mais intensamente os conflitos entre
0 nacionalismo e o neoliberalismo, este ultimo adepto da internacionalizacdo da economia.
Foi assim, que no ano de 1964 a orientacdo politica e econémica brasileira foi substituida
definitivamente pela interdependéncia com o capital estrangeiro (SAVIANI, 1991a).

No ano de 1964, os militares brasileiros tomam o poder com objetivo de fortalecer a
alianca com o capital estrangeiro afim do progressivo desenvolvimento econdémico brasileiro.
Segundo Abreu (2012) esse periodo historico conduziu o pais a um retrocesso politico-social,
em que o autoritarismo tecnocratico, alienacdo, pobreza, exclusdo social, principios de

racionalidade, eficiéncia produtivista se tornaram caracteristicas.
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[...] um dia ocorreu essa coisa espantosa: um anjo torto ouviu nossas preces.
Sem ddvida queriamos um governo civil e popular; mas, com essa
importante diferenca, tudo o mais aconteceu conforme imagindvamos.
Nossos governantes exprimiam nossas ideias e até usavam nossa linguagem:
era a favor do desenvolvimento, falavam grosso com o gringo (apesar do
modelo desnacionalizante adotado) e diziam que ndo podiamos importar
mecanicamente ideias ndo adaptadas as realidades brasileiras. [...] o pais se
modernizard. Tudo como queriamos, s6 que nossos sonhos realizados,
viraram pesadelos. O pais ndo era mais a patria dos bacharéis, mas tinha se
convertido na terra-de-ninguém, dos zumbis incompetentes e dos doutores
de multipla escolha, gostava de futebol, jogava na loteria esportiva, torcia
por Fittipaldi e vivia mergulhado, beatificamente numa ignorancia
enciclopédica (ABREU, 2012, p. 18).

Altamente repressivo e autoritdrio, com o objetivo de racionalizacdo para
modernizagéo e desenvolvimento da economia brasileira, o Estado militar implementou ampla
série de reformas as instituicbes econémicas, politicas, financeiras, sociais, educacionais, com
vistas a ajusta-las as novas ideologias.

As reformas tiveram como suporte as politicas norte-americanas, que por meio do
acordo MEC/USAID (Ministério da Educacdo e Cultura/United States Agency for
International Development), convénio em que 0s americanos prestaram assisténcia técnica ao
Brasil, a fim de suprir as necessidades de modernizagdo da economia e do sistema
educacional brasileiro, se tornou ponto de honra para possiveis acordos com o capital
internacional (ABREU, 2012).

Como a educacdo é parte da superestrutura social, a Escola e a Universidade, espacos
de difuséo de ideias e ideologias, a partir da segunda metade dos anos de 1960, se adequaram
a nova estrutura do pais, e caberia a elas produzir capital humano necessario ao modelo de
desenvolvimento politico-econdmico implementado.

A teoria do capital humano considera a importancia dos sistemas educativos
associadas ao processo econdémico produtivo. Para Saviani (2008) essa teoria entende que a
funcdo da educacdo € preparar as pessoas para atuar no mercado em expansdo, que exigia
forca de trabalho educada. Nesse sentido, as instituicBes educativas tém como principal
objetivo se adequar a logica competitiva e produtiva do mercado. Os alunos ndo sdo mais do
gue méo de obra que progressivamente serdo incorporados no processo produtivo. A educacéo
corrobora, nessa perspectiva, a logica capitalista de mercado, formando méo de obra alienada.

Momentos dificeis para a universidade brasileira, para a educagéo, para a formacao de

professores para a Educacdo Basica. Ademais a crise se enveredava para as licenciaturas,
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devido ao modelo de formacéo sustentado na teoria tecnicista e atrelado ao curriculo minimo
nacional.

A partir do ano de 1966, as Faculdades de Filosofia do pais, espaco de formacdo dos
professores, tomaram outros rumos decorrentes do novo regime politico. De acordo com
Cacete (2011) o Decreto Lei 53 de 1966 estabelecia a criacdo de uma nova unidade voltada
para a formacdo de professores para atuar no ensino secundario e formar especialistas em
educacdo (Decreto 252/69): A Faculdade de Educacdo. A legislacéo da ditadura ndo proibia a
existéncia das Faculdades de Filosofia, mas, determinava que as disciplinas pedagogicas ndo
pudessem mais ser ofertadas por essa instituicao, deveriam ser realizadas em unidade prépria
da educacdo, que passou a ser realizada nas recém-criadas Faculdades de Educacdo. Deste
modo, a formacdo de professores se tornou cada vez mais fragmentada: a formacdo cientifica
passou a ser realizada nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, a0 passo que a
incumbéncia da formacao pedagogica ficava a cargo da Faculdade de Educacéo.

O modelo de formagao de professores hegemonico constituido no modelo “3+1” se
acentuou, aliado a tendéncia de formar o técnico em educacdo, o profissional que soubesse
saber-fazer no processo educativo, caracteristica marcante da época.

Considerado como um técnico e transmissor do conhecimento, o bom professor era
determinado por sua capacidade de repassar bem o contelldo por meio de regras metddicas e
modelos prontos, e, 0 processo formativo inicial o prepara para isso, centrando a formacéo na
instrucdo tecnica e dominio dos meios com objetivo de garantir resultados institucionais
eficazes e eficientes, formando capital humano. A racionalidade técnica, apresentada por
Pereira (1999) e Contreras (2002), estava muito presente na formacdo do professor, que
deveria dominar a matéria que lecionaria e saber aplicar de forma eficiente aqueles
conhecimentos.

O modelo dos cursos de formacdo de professores “3+1”, conforme assinala Cacete
(2011), foi reafirmado no final da década de 1960 e 1970, em concepc¢Bes da UNESCO
(Organizacgdo das Nac¢des Unidas pra a Educacdo, Ciéncia e Cultura), uma das responsaveis
pela organizacdo em territério brasileiro das Faculdades de Educacdo. O 6rgdo internacional
defendia a vantagem da organizagao “3+1” como forma para ndo sobrecarregar os alunos do
ultimo ano do curso de licenciatura.

Com vistas a solucionar o problema da falta de professores, na ditadura militar, o
Estado criou a Lei n° 5.540/68, conhecida como Lei da Reforma Universitaria, que entre

outras medidas, criou cursos especificos para formacéo de professores para o ginasio (atuais
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anos finais do Ensino Fundamental) e colegial (atual Ensino Médio). Para a formacdo de
professores para atuar no ensino ginasial, foram criadas nas Faculdades de Filosofia um
conjunto de trés licenciaturas, denominadas de polivalentes, com duracéo de trés anos. Para a
atuacdo no ensino colegial continuava a organizacdo em licenciaturas individualizadas e
plenas, com a duragédo de quatro anos.

No ano de 1971 foi instituida a Lei 5.692. Essa lei modificou e reformulou o ensino
primario e secundario para a denominacédo de 1° e 2° graus e criou as licenciaturas Curtas,
normatizag¢ao redigida no capitulo V: “Dos Professores e Especialistas” artigos 29 e 30 da
legislacdo. A Lei n° 5.692/71 e a Lei n° 5.540/68 complementaram a ambicdo de ter
reformado toda a organizacgdo educacional brasileira, em todos seus niveis de ensino.

As licenciaturas curtas e polivalentes, instituidas através da Lei n° 5.692/71 acarretou
na formacdo de professores em um modelo de formacdo generalista, mas que pouco
dominavam as bases cientificas das disciplinas de referéncia, implicando em formacGes
tedricas frageis, aligeiradas, simplistas e fragmentadas e consequentemente refletindo em
prejuizos na escolarizacdo e formacao de futuras geracOes para o exercicio de cidadania ativa
e critica, fato ndo tolerado na época.

Os cursos de trés anos nas licenciaturas polivalentes eram: em Letras, que formava
Portugués e uma lingua viva; em Estudos Sociais, englobando Historia, Geografia e Estudos
Sociais, disciplina introduzida no Brasil inspirada em modelos norte-americanos na década de
1960, e mais tarde, no artigo 7° da Lei 5.692/71, habilitando a lecionar a disciplina de
Educacdao Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB); e Ciéncias,
compreendendo Ciéncias Fisicas e Biologicas, Iniciacdo as Ciéncias e Matematica
(SAVIANI, 2005; CACETE, 2011).

Com a criacdo dos cursos de licenciatura polivalentes em Estudos Sociais, a formacao
de professores de Geografia habilitava a lecionar Geografia, Historia, Educacdo Moral e
Civica e OSPB no ensino ginasial, formacdo desenvolvida em trés anos. J& as licenciaturas
plenas e individualizadas continuavam a formar o professor de Geografia no modelo “3+1".
Contudo a habilitacdo em licenciatura individualizada e plena habilitava a lecionar a
disciplina de Geografia apenas no 2° grau (antigo colégio), ndo podendo lecionar no ensino de
1° grau (antigo ginasio). Mas, tal restricdo ndo se aplicava aos formados em licenciaturas
polivalentes, pois, enquanto ndo houvessem professores suficientemente habilitados em
quatro anos para lecionar no ensino de 2° grau, os professores polivalentes poderiam lecionar

neste nivel (CACETE, 2011). Essas medidas levaram a uma forte expansdo na formacéo de
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professores polivalentes, e diminui¢do na procura pelas licenciaturas individualizadas, uma
vez, que nas licenciaturas polivalentes se formava em menor tempo e maior mercado de
trabalho.

A organizacdo das licenciaturas polivalentes foram acentuadas pelo estabelecimento
do novo curriculo na Educacdo Bésica com implementacdo do Nucleo Comum na Lei
5.692/71 composto por trés disciplinas: Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias,
além de Educacdo Fisica, Educacdo e Moral e Civica, Programas de Saude, e Ensino
Religioso, além da parte especial destinada a habilitacdo profissional, largamente difundida
nessa época (CACETE, 2011).

O artigo 3° da Resolugdo 08 de 1° de Dezembro de 1971 definiu que a disciplina de
Estudos Sociais deveria dar énfase aos estudos do Brasil e na perspectiva contemporanea de
seu desenvolvimento. Essa ideia veio ao encontro do que Abreu (2012) entende, que a
disciplina tinha por objetivo propagar o ideério desenvolvimentista da época, e contribuir para
a formacdo do sentimento nacional-patridtico. Assim, na integracdo de diferentes contetidos e
métodos especificos das disciplinas, descaracterizando e fragmentando as especificidades da
Histdria e da Geografia, fica evidente que o ensino das disciplinas humanas foi fortemente
desvalorizado.

A desvalorizagdo das disciplinas humanas com a énfase nas disciplinas técnicas e
exatas corrobora com a concepcdo da eficiéncia instrumental traduzidas na nova teoria
educacional da Pedagogia Tecnicista, que tinha como principio adaptar os individuos ao
processo produtivo, e a relacdo educacional passou a ter como questdo central, o aprender a
fazer (SAVIANI, 1991b). Nesta concepcdo se pretendia, por meio da educagdo escolar,
formar méo de obra técnica para o desenvolvimento da industria e legitimar a transformacao
imposta no sentido de direcionar a racionalidade para o modo de producdo capitalista,
atendendo as exigéncias do capitalismo monopolista internacional. Esse processo interessava
sobremaneira 0s grandes capitalistas, nacionais e internacionais, que viam a possibilidade de
mao de obra qualificada a baixos salarios (ABREU, 2012).

A formacdo de professores, a partir do Parecer 895 de 9/12/1971, ficou ainda mais
precaria. Pois, instituiu a politica do Conselho Federal de Educacdo (CFE), que reduz a
duracéo das licenciaturas curtas de 2.025 para 1.200 horas e as licenciaturas plenas para 2.200
horas. Da carga horaria das 1.200 horas das licenciaturas curtas, 950 horas eram destinadas as
matérias especificas e 250 horas aos contetdos das disciplinas pedagdgicas, enquanto as

licenciaturas plenas eram organizadas no modelo “3+1” (CACETE, 2011).
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Os professores conseguiam obter o diploma no méximo em um ano e meio. Essa
medida trouxe o aligeiramento da formag&o, com um minimo de formagcao, a docéncia era um
exercicio burocratico que diplomava para lecionar.

Na década de 1980 iniciaram movimentos para o fim da ditadura militar, e para
assegurar a manutencdo da burguesia no poder se instaura um periodo de transi¢do, do
militarismo para um governo democratico. Nesse contexto professores universitarios e da
Educacdo Basica bem como entidades de classes desencadearam amplo movimento contra o
golpe na Educacdo Basica e reivindicavam pela reformulacéo e alternativas organizacionais
para os cursos de Pedagogia e licenciaturas. Reformula¢fes que deveriam adotar o principio
da docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais da educacgdo
(SAVIANI, 2005; CACETE, 2011).

Cacete (2011) afirma que frente as manifestacdes, no ano de 1978, o Ministério da
Educacdo solicitou ao Conselho Federal de Educacdo que valorizasse a formacdo de
professores em licenciaturas individualizadas em Geografia e Historia. Isto permitiu que
ministrassem aulas no ensino de 1° grau, porque a “4rea” de Estudos Sociais havia sido
limitada a atuacao apenas de licenciados curtos em Estudos Sociais ou Licenciados plenos em
Educacdo Moral e Civica.

Um novo modelo de formacdo de professores de Geografia € implementado nos anos
1980. A formacéo se faria de duas maneiras. Uma por meio das licenciaturas individualizadas
especificas, ou por meio da licenciatura obtida mediante planificacdo, a licenciatura em
Estudos Sociais (em média dois anos), transformada em tronco comum e continuacéo de mais
dois anos em Geografia ou Histdria. Na segunda metade dos anos de 1980, em um novo
momento de reorganizacdo social, as disciplinas de Geografia e Histdria voltam no curriculo
escolar como disciplinas autdbnomas e independentes de Estudos Sociais, sendo também
retomados 0s cursos de habilitacdo especifica em licenciatura para Historia e Geografia
(CACETE, 2011).

A disciplina de Geografia assume, apesar de lentamente, uma nova orientagdo tedrico-
metodoldgica influenciada pelas correntes criticas que adentravam no pais, sobretudo o
materialismo histérico e dialético, conhecido como Geografia Critica. Com principio de
desmistificar o papel ideoldgico de carater positivista, lanca a proposta de um método
comprometido com as transformacdes sociais e desigualdades econdémico-sociais.

A Geografia Critica influenciou também o pensamento nas universidades, nos cursos

de graduacdo, pos-graduacdo e nas pesquisas. As licenciaturas, antes inseridas no modelo
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tecnicista, passaram a ser influenciadas por essas concepcGes, com a formagdo de
profissionais da educacdo mais bem qualificados, politicos e criticos.

A Geografia brasileira teve influéncia, neste periodo, do livro de Yves Lacoste “A
Geografia, isso serve em primeiro lugar para fazer a guerra”, que chegou ao Brasil no final da
década de 1970. O autor critica a Geografia Tradicional ensinada nas escolas, porque
reproduzia o conhecimento geogréfico de forma fragmentada, desinteressante, estratégico
para o Estado e sem interesse social. Comecam a aparecer discussdes que questionam a
funcdo social da Geografia, para que ela servia, para quem interessava, tal como fez Milton
Santos na década de 1970. Em uma concepcao libertadora, Paulo Freire no final da década de
1970. Nas teorias pedagodgicas contra hegemonicas, questionando a funcdo da escola,
voltando-se o debate para 0 ensino em uma perspectiva critica destaca-se, principalmente na
década de 1980, Dermeval Saviani. As teses defendidas pelos autores mencionados exercem
grande influéncia na atualidade na Geografia e na Educacéo.

A década de 1980 se destacou como importante cenario nas lutas educacionais, por
meio da criacdo de sindicatos, de associacdes tais como a ANDE (Associacdo Nacional de
Educacdo), ANPED (Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo),
Anfope (Associacdo Nacional formacdo de professores) entre outros. Houve a producdo e
divulgacdo de trabalhos académicos-cientificos em revistas educacionais e livros. Dentre as
revistas da época as que mais se destacaram foi a Revista Educacdo e Sociedade e a Revista
da ANDE. Que até hoje recebem inimeros trabalhos sobre educacao (SAVIANI, 2008).

Com o objetivo de refletir e buscar formulacbes para a escola publica de qualidade, a
ANDE, ANPED e CEDES (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade) organizaram
conjuntamente, no inicio dos anos de 1980, a Conferéncia Brasileira de Educagdo (CBE): a
primeira conferéncia, seguida por outras cinco, ocorridas nos anos de 1982, 1984, 1986, 1988
e 1991. A primeira CBE “constitui-se, sem divida, no evento emblemético que inaugurou
essa nova fase da educacdo brasileira. Preocupada com novas propostas pedagogicas, essa
fase abriu espago para a emergéncia de concepgdes contra-hegemonicas” (SAVIANI, 2008, p.
405).

Especificadamente para debater a formacdo de professores na década de 1980 foram
organizados 0 CONARCFE (Comissdo Nacional pela Reformulacéo dos Cursos de Formagéo
do Educador) e o ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino), os quais

discutiam, entre outros assuntos, sobre a necessidade da base comum nacional para todas as
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licenciaturas, sendo que essa base seria a docéncia e a relacdo entre teoria e pratica na
formagéo do professor.

A Geografia também se organiza em eventos para divulgacdo de pesquisas e para
debater os rumos da Geografia brasileira. Esses encontros denominados de ENG (Encontro
Nacional de Gedgrafos) eram/sdo realizados pela AGB. Devido ao aumento de pesquisadores
discutindo a problematica do ensino da Geografia e 0 ENG recebendo mais trabalhos nesse
eixo tematico, foi criado no ano de 1987 encontro especifico para o debate do Ensino da
Geografia, o0 Fala Professor. O primeiro encontro ocorreu em Brasilia e 0 segundo em 1991
em Sédo Paulo. De acordo com Melo et al (2006) o 4° Fala Professor recebeu 280 trabalhos
para apresentacéo, encontro esse realizado em Curitiba, e mais de 500 trabalhos no 5° Fala
Professor, realizado em Presidente Prudente em 2003. O dltimo evento, 7° Fala Professor,
realizado no ano de 2011, ocorreu na cidade de Juiz de Fora.

Para Freitas (2002) e Saviani (2009) apesar do clima favoravel na década de 1980, os
resultados ndo foram muito animadores. A década de 1990, no Brasil, representou a ascensdo
dos governos neoliberais em consequéncia do denominado Consenso de Washington (1989).
Promoveram-se nos paises da Ameérica Latina reformas econdmicas neoliberais que afetaram
varios setores desses paises, sobretudo a educacdo. Tais recomendacbes também eram
reafirmadas pelos organismos internacionais (SCALCON, 2008).

Considerada como a década da educacdo, as anos de 1990 no Brasil empreenderam
varias reformas educacionais, entre as quais a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/96, que substitui a Lei n° 5.692/71, e que apds
diversas vicissitudes foi promulgada a 20 de Dezembro de 1996 no Governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC).

A LDB de 1996, documento organizador da educacdo brasileira em todos os niveis de
ensino, apontou delineamentos e discussdes sobre o novo modelo de formacdo de professores
nas universidades brasileiras. A questdo dos profissionais da educacdo se encontra na LDB
em especifico no capitulo VI intitulado “Dos profissionais da educa¢do” e que abrange 0s
artigos 61 a 67 e nas “Disposi¢oes Transitorias” no artigo 87.

No que se refere a questdo institucional da formagéo de professores para a Educagéo
Basica, a LDB apresenta, segundo Ghedin et al (2008), quatro questdes fundamentais: 1)
extingue a licenciatura curta, ao definir a necessidade de formar professores em cursos de
graduacéo plena; 2) cria os Institutos Superiores de Educagdo como institui¢cOes destinadas a

formar professores fora das universidades; 3) concebe a formacdo de professores em cursos
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proprios, ao definir a especificidade da licenciatura no bojo da graduacédo; 4) aponta que a
formagdo de professores para a educacdo infantil e para os anos iniciais do Ensino
Fundamental se dara nos cursos normais superiores, admitindo como formagdo minima para
atuar nestes niveis a formacdo em nivel médio.

Na perspectiva de logica neoliberal, tendéncia das politicas na década de 1990 no
Brasil, era formar o professor técnico, que operacionalizasse 0s objetivos e executasse cada
passo de acordo com as regras preestabelecidas. Seguindo esses passos o0 resultado do ensino
era alcancado automaticamente (SAVIANI, 2008). O objetivo do ensino era formar recursos
humanos qualificados para a sociedade globalizada economicamente (FREITAS, 2002), que
demanda por profissionais qualificados para se inserir em uma sociedade tecnoldgica e
consumista. Como a formacdo de professores tinha como referencial as normas e
recomendacdes para a Educacdo Basica, a formacdo de professores também se voltou para a
formacéo de profissionais para o mercado de trabalho.

A Lei 9.394/96 estabelece no artigo 87 inciso 4° que até o fim da Década da Educacio
(Década de 1990), considerando um ano ap6s a promulgacdo da LDB, somente seriam
admitidos professores habilitados em nivel superior ou por treinamento em servigco. Essa
colocacgéo provocou os professores e tém levado-os a frequentar cursos de qualidade duvidosa
de formacoes rapidas.

Os cursos de educacdo a distancia tiveram grande expansdo na segunda metade dos
anos de 1990. Tornada politica no ano de 2006, a educacdo a distancia é realizada através da
UAB (Universidade Aberta do Brasil), instituicdo responsavel pela organizacao desses cursos
em territorio brasileiro. E interessante notar que a formagéo a distancia é ofertada, sobretudo,
para as licenciaturas, 0s quais sdo cursos menos dispendiosos.

A discussdo da educacdo a distancia suscita diversas outros, contudo, considera-se
pertinente sua indagacao neste texto, pois, ndo ha como pensar em formacdo de professores,
na atualidade, sem se deparar com o aumento de professores formados, sobretudo professores
de Geografia, em cursos realizados on-line.

Os dados expostos, no grafico, permitem compreender o aumento da educagdo a
distdncia nos cursos de licenciatura, na qual 40,4% das matriculas nos cursos a distancia no
ano de 2012 no Brasil foram realizados nas diversas licenciaturas. O nimero de matriculas

nessa modalidade de ensino é seguido pelos cursos de bacharelado e pelos tecnolégicos.
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Gréfico 1: Distribuicdo das matriculas nos cursos a distancia por grau académico do curso-
Brasil 2012.

27,3

40,4

m Bacharelado Licenciatura Tecnoldgico

Fonte: Censo da Educacao Superior- MEC/Inep (2012, s/p)

O gréafico 2 demonstra que apesar dos cursos presenciais possuirem maior quantidade
de matriculas, os cursos a distancia demonstram crescimento maior. No periodo de 2001-2012
as matriculas nos cursos presenciais cresceram 3,1%, enquanto nos cursos a distancia esse
crescimento foi de 12,2% (Censo da Educacdo Superior- MEC/Inep, 2012). Deste modo, 0s
cursos a distancia ja contavam com participacdo, no ano de 2012, superior a 15% nas
matriculas dos cursos de graduacdo, sendo que 40,4% das matriculas sdo em cursos de
licenciatura.

De acordo com Maciel e Shigunov Neto (2004) e Saviani (2008) uma das politicas do
governo neoliberal de Fernando Henrique Cardoso? foi a privatizagdo do ensino. Assim, a
expansao da oferta de cursos de formacdo de professores particulares nesse periodo ocorreu
frente a expansdo das politicas neoliberais e na auséncia do Estado abrindo fortes perspectivas
para a iniciativa privada. Em uma politica de reformas por meio da implementacdo do Estado
minimo, ou seja, sem a intervencdo do poder publico e 0 mercado como regulador de todos 0s

setores da sociedade.

Gréafico 2: Evolucdo na matricula na educacdo superior por modalidade de ensino- Brasil
2001-2012

2 O primeiro mandato de Fernando Henrique Cardoso foi entre os anos de 1995 a 1998. Reeleito no ano de 1998
continuou com o segundo mandato até o ano de 2002, quando foi eleito como presidente da Republica, Luiz
Inécio “Lula” da Silva.
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Fonte: Censo da Educacao Superior- MEC/Inep (2012, s/p)

O gréfico 3 visa representar as universidades particulares e universidades publicas no
Brasil entre os anos de 1980 a 2012. Visa também demonstrar a evolucdo de matriculas por
categoria administrativa entre os anos citados. Tal grafico permite observar as diferencas
ideologicas entre os diferentes governos (FHC e Lula), que teve como ano de ruptura o ano de
2002.

No periodo dos anos de 1980 até os anos 2000 houve, praticamente, estagnacdo no
numero de matriculas em universidades publicas, consequentemente, ndo houve expansdo de
novas universidades ou campis de universidades pablicas. Nos Gltimos anos as matriculas no
Ensino Superior multiplicaram. Esse crescimento veio aliado ao crescimento do ensino
privado de ensino.

O grafico permite perceber que entre os anos de 2011-2012 houve aumento no nimero
de matriculas nas universidades publicas, aliada a expansdo e construcdo de novos campis
publicos, crescimento influenciado, entre outros, pelo REUNI (Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais). De acordo com o Censo da Educagdo Superior- MEC/Inep (2012)

nos anos de 2011-2012 as matriculas nas universidades publicas cresceram 7,0% e 3,5% na

34



rede privada. As IES privadas tém uma participacdo de 73% no total de matriculas na
graduacéo.

A desprofissionalizacdo do magistério foi ainda mais acentuada nos anos 1990 quando
se destinou aos Institutos Superiores de Educacdo a oferta de programas de formacéo
pedagogica aos portadores de diplomas de educacdo superior que desejassem se dedicar a
Educacdo Basica. Reiterada pela resolugdo CNE n° 02/97 que permitia a graduados, de
qualquer area, se tornarem professores, mediante complementacao pedagdgica de 540 horas,
das quais 300 horas de pratica de ensino, e que poderiam ser realizadas mediante capacitacdo
em servico. Nesta resolucdo fica subentendido que a profissdo professor é considerada um
“bico”, uma vez que veio provocar ainda mais o aligeiramento e precarizar a formacdo de
professores. A relacdo entre teoria e pratica, que seria questdo central na formacdo de

professores, passa a ser fragmentada nos cursos de formacdo pedagdgica (PEREIRA, 1999).

35



Gréfico 3: Evolucdo da matricula na educacgéo superior de graduacdo publica e privada- Brasil 1980-2012

mPublica m Privada

2000

Fonte: Censo da Educacédo Superior- MEC/Inep (2012)
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Mendonga (2013) pondera que a universidade, inserida na ldgica do mercado, da
competitividade, da produtividade, ela vai sendo estruturada de acordo com programas de
eficiéncia organizacional e vai sendo definida de acordo com padrBes e normas inteiramente
alheias ao conhecimento e a formacao intelectual, que curvam alunos e professores as
exigéncias exteriores e ndo a formagdo humana e intelectual. Submetida e permitindo, por
vezes, entrar no ritmo alucinante de producdes intelectuais, dimensionada pelos sistemas
avaliativos, como CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior),
SINAES (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior), ENADE (Exame Nacional
de Desempenho do Estudante), a universidade distancia-se da criagdo, do saber
desinteressado, das questées humanas, nacionais e universais.

Cada vez mais parecida com uma empresa, a escola, a docéncia e a carreira académica
passam a ser banalizadas por essa logica. Como os professores sdo 0s principais agentes
construtores da universidade é possivel supor que muitos deles operam essas transformacdes e

séo por elas afetadas.

1.3 Reformas educacionais pos anos de 1990: as DCN’s e a PCC na formacdo de

professores

A década de 1990 marcou o contexto brasileiro pela insercdo do modelo neoliberal na
infraestrutura e na superestrutura brasileira. As politicas neoliberais, estabelecidas por meio
das imposicdes dos organismos internacionais, reconfiguraram o cenario brasileiro movidos
pelas orientacbes, regras e objetivos do mercado. Os organismos internacionais,
principalmente os de interesses econdmicos, fornecem subsidios para financiar politicas
sociais e educacionais, em contrapartida, 0s paises que recebem esses investimentos ficam
sujeitos as orientacGes que proporcionam sustentabilidade politica e ideoldgica necessaria a
concretizacdo dos pressupostos neoliberais.

As mudancas advindas do modelo neoliberal se globalizaram de forma hegemonica e
atingiram os setores educacionais mundialmente (MENDONCA, 2013). Exemplo disso foi 0

processo de Bolonha®, implantado nos paises europeus, que provocou uma reorganizagio

¥ Numa perspectiva de politica educacional, o processo de Bolonha, iniciado oficialmente em Junho de 1999,
define um conjunto de etapas a se dar pelos sistemas de Ensino Superiores europeus. Tem por objetivo construir
espaco comum europeu de Ensino Superior. Tal processo pressupbe que as instituicdes de Ensino Superior
passassem a funcionar de maneira integrada, com reconhecimento de graus e formacgfes académicas,
possibilitando a mobilidade dos profissionais em territério europeu. Essas medidas incidiram diretamente
também nos cursos de formacgdo de professores em Portugal.
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universitaria, com o objetivo de padronizacdo universitaria europeia e de adequagdo ao
mercado de trabalho, incidindo diretamente na formagdo de professores e na escola
(CLAUDINO, 2011).

A reorganizacdo econémica levou a internacionalizacdo da economia por meio do
capitalismo monopolista. Houve paulatinamente a substituicdo do sistema produtivo
taylorista/fordista pelo sistema de producdo japonés que se baseia na integracdo entre
ciéncia/tecnologia e trabalho humano: o toyotismo ou pos-fordismo. Com o objetivo de
aumentar a exploracdo de mais-valia esse sistema prople a criagdo de um mercado de
trabalho flexivel e com a inser¢cdo mais globalizada das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo. Tais caracteristicas vém alterando o mundo do trabalho e as novas necessidades
de adequacdo a este.

Além de uma reestruturacdo econémica e produtiva, 0 toyotismo exige uma
reestruturacdo educacional, haja vista que impde como necessario para trabalhar nas células
de producéo toyotista um operério diferente do necessario no sistema fordista. Exige-se um
perfil de trabalhador polivalente, que saiba realizar varias operacfes fisicas e mentais,
participativo, criativo, que possua iniciativa, decidido e com ampla capacidade de adaptacéo
para atuar em uma sociedade em constante transformacdo (SAVIANI, 2008; ZANELLA,
2013). A nova demanda do mercado globalizado exclui o “apertador de parafusos”, simbolo
de um trabalho fragmentado e repetitivo e eternizado pelo filme “Tempos Modernos”, fungdo
agora desempenhado pelas maquinas. Assim, uma consequéncia direta e imediata é a
reaproximacdo entre o trabalho de concepcdo e o trabalho de execucdo (FREITAS, 1996;
MOREIRA, 2012; ZANELLA, 2013). Para isso, os trabalhadores devem se empenhar na
producdo, ndo mais apenas com o trabalho material, mas também o trabalho imaterial - sua
capacidade cognitiva e subjetiva - € apropriada para a expansdo capitalista.

A ldgica de introducdo de trabalhadores polivalentes, e que ndo pode ser confundido
com o homem politécnico de Marx, tem como objetivo a maximizacdo da mais-valia, ao
substituir trabalhadores especializados por trabalhadores polivalentes, que realizam maior
namero de fung@es, reduzindo o nimero de trabalhadores. Assim, ao aumentar os indices de
produtividade, aliado ao reduzido nimero de trabalhadores, intensifica o trabalho bem como
aumenta o numero de desempregados.

O trabalhador polivalente ndo deve ser confundido com o politécnico, pois, 0

polivalente consiste no trabalhador que se adapta a varias situa¢fes do mercado de trabalho. O
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politécnico assume o trabalho como principio educativo e assinala a unidade entre
conhecimentos cientificos e praticos no processo de trabalho.

Outra caracteristica do mercado global é a instabilidade, com crises de desemprego, o
que leva aos trabalhadores procurarem por capacitacbes constantes como forma de se adaptar
ao mercado. E assim que se disseminam cursos de capacitacdes, inclusive cursos a distancia, e
que estdo presentes em cursos de formacdo de professores - inicial e continuada -, ndo
importando o conhecimento e especializacdo, mas o volume de conhecimentos basicos para se
adaptar ao mercado e 0os métodos para buscar apreender constantemente.

Nessa logica as instituicdes educacionais passam por mudangas e readaptagdes com
vistas a atender o novo perfil profissional exigido pelo mercado. Tais conhecimentos e
consequentemente, uma mudanca na formacéo exigida para o trabalho, deverdo ser objetos de
estudo na Educacdo Basica, transformando-a sob a logica do capital. Na légica neoliberal a
escola e a universidade assumem a formacéo de capital humano para o mercado de trabalho,
exigindo dela e dos professores novas aprendizagens.

Ao reestruturar as relagGes entre trabalho e educacdo, a producdo e apropriacdo do
conhecimento no capitalismo é uma relacdo contraditéria, ao mesmo tempo em que a escola
possibilita 0 acesso ao desenvolvimento e progressos cientificos, contraditoriamente, tem no
conhecimento a via de adaptacdo dos individuos ao mercado de trabalho, e ndo o
conhecimento como transformagcao da realidade politico e social (FREITAS, 1996).

A concepcdo toyotista de acordo com Freitas (1996) ndo representa mudanca em
direcdo a uma transformacdo das relacdes de producdo, pois o trabalhador escolarizado e
flexivel que a produgdo requer € visto unicamente como um instrumento para a maior
producdo de mais-valia. “A educacao deixa de ser um trabalho de esclarecimento, de abertura
das consciéncias para torna-se doutrinacdo, convencimento e treinamento para a eficacia dos
agentes que atuam no mercado” (SAVIANI, 2008, p. 441).

Para tanto, com vistas a desenvolver a formacdo de alunos adaptados ao mercado de
trabalho e aos desafios de um mundo globalizado, com dominio de conhecimentos para a
insercdo cotidiana, a formacdo dos professores que os formam deve seguir 0s mesmos
principios. Entendido como demasiadamente tedrico, desvinculado da realidade educacional,
da sociedade e do mercado de trabalho, a formagéo de professores em seu modelo tradicional
passa a ser criticado (MENDONCA, 2013). Assim, a formacdo de professores torna-se
objetivo de politicas educacionais e ¢ “reestruturada para atender as novas competéncias

profissionais requeridas, tanto em conteudos quanto nas novas praticas nas instituicoes.
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Assim, as IES sdo chamadas a repensar os cursos de Licenciatura” (MENDONCA, 2013, p.
99).

Como forma de delinear o novo modelo de formacéo de professores, foram instituidas,
tendo como norte a LDB- Lei n° 9.394/96-, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) do
Ministério da Educacgdo e Cultura (MEC) para os cursos de licenciatura, a partir da publicacdo
da Resolugédo CNE/CP (Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno) de 1 de fevereiro de
2002. A resolucdo 1/2002 juntamente com a CNE/CP 2/2002 (resolugdo que determina
duracdo e carga horaria para os cursos de licenciatura), se constituem num conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e
curricular do estabelecimento de formagéo. De acordo com essas resolugdes as licenciaturas
passariam a ter integralidade, defini¢bes e terminalidades proprias.

O processo de elaboracdo das DCN’s foi desencadeado a partir do ano de 1997,
Resolucdo CNE/CP 04/97 que aprovou as orientagcdes gerais para a construcdo das novas
diretrizes para os cursos de graduacdo, processo gestado ainda no governo de FHC
(FREITAS, 2002). Ao longo da elaboracéo diferentes forcas sociais intervinham, de um lado
o Estado impunha suas determinaces, de outro as associacdes de profissionais da educacéo,
tais como a ANFOPE, tentava que as expectativas reais dos professores fossem contempladas.
Contudo, em poucos aspectos as propostas das entidades educacionais foram acatadas. De
acordo com Freitas (2007) a elaboracdo das Diretrizes ocorreu mais de forma impositiva do
que em um didlogo, cedendo, em alguns aspectos, aos “caprichos” das instituicdes privadas,
como a diminuicdo da carga horaria dos cursos de licenciatura, permitindo a formacédo em trés
anos.

Ap0s a criagdo das DCN’s para os cursos de formacao de professores para a Educacao
Basica, de nivel superior, curso de licenciatura plena, foram organizadas as DCN’s para 0s
cursos especificos. A DCN para os cursos de graduacdo em Geografia- Resolucdo CNE/CES
14/2002- foi aprovada no dia 13 de marco de 2002. Tal resolucdo definiu que os cursos de
licenciatura e bacharelado em Geografia devem respeitar as resolucées especificas para cada
curso e as Resolugdes CNE/CP 1 e 2/2002. Assim, as DCN’s para a formacao de professores
passaram a servir como referéncia para que 0s cursos de licenciatura de todo o pais
reelaborassem seus PPP’s e curriculos dos cursos.

As DCN’s para formacdo de professores, em seu texto, afirma ser a formacéo de
professores, até o momento, segmentada em dois polos: um restrito a sala de aula e que

supervaloriza os conhecimentos académicos e tedricos, desprezando as praticas como
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importantes fontes de contetdo de formagdo. O segundo pdlo, em uma perspectiva
aplicacionista, a ser desenvolvido nos estagios, supervaloriza o fazer pedagogico, desprezando
a dimensdo tedrica dos conhecimentos como instrumentos de analise e reflexdo sobre as
praticas. Para a resolucdo, o curriculo da formacdo dos professores € predominantemente
voltado para a formacdo de bacharéis. Para isso, determina que os cursos de licenciatura
devessem diferenciar as habilitacGes para o bacharel e para o licenciado, permitindo romper
com o modelo de formacéo hegemodnico “3+1”, sendo que 0 bacharelado era prioridade e a
licenciatura considerada um apéndice.

Como via de superar os problemas na formagdo dos professores, as DCN’s
entenderam que um dos caminhos seria possibilitado por meio da separagéo das habilitagdes.
Os cursos que ndo passaram pela separacdo tiveram que alterar os curriculos com vistas a
adequacao a legislacdo. Segundo Mendonca (2013) a tendéncia € cada vez maior de separar a
formacdo para as habilitagdes. Contudo, ao propor a separacdo e 0 acréscimo de mais cem
horas para a Pratica como Componente Curricular (PCC), e definindo que estas devem ser
desenvolvidas no ambito do ensino, o Estado precisa considerar as reais necessidades para
que isso se cumpra, tais como os recursos financeiros necessarios.

Apesar de considerar poucos aspectos reivindicados pelas associa¢Ges profissionais de
professores, as DCN’s consideraram algumas propostas que vieram ao encontro das
necessidades das entidades educacionais, apontadas ha muito tempo em seminarios, encontros
e congressos da area (SANTOS, 2012). As propostas se constituem: na superacdo da
fragmentacdo na formacdo; nova organizacdo do estagio supervisionado; na implementacédo
da PCC; formagdo desenvolvida na perspectiva da interdisciplinaridade; pesquisa como um
dos principios orientadores da formacdo e a exigéncia de distribuir a formacdo de conteido
pedagdgico ao longo de todo o curso.

Apesar de propor avancos significados para a formagdo dos professores, as DCN’s
trocaram o modelo hegem®onico da formacdo de professores, a racionalidade técnica, por outro
modelo contrario, a racionalidade pratica. Saviani (1991b) explica que ndo basta curvar a vara
do lado oposto, como fez o escolanovismo, ao rejeitar as contribuices da Pedagogia
Tradicional, como a importancia dos contetdos, a vara deve, pois, ficar na posicao correta, em
que as formas, as metodologias sdo fundamentais para realizar a mediacdo pedagogica dos
conteudos. Em outro texto o autor afirma que essas sao duas saidas contraditorias, um dilema,
Uma “situagdo embaragosa com duas saidas igualmente dificeis; ¢ exatamente essa a situagao

da formacdo de professores diante do confronto entre os dois modelos: aquele centrado nos
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contetdos culturais cognitivos e aquele referido ao aspecto pedagdgico-didatico” (SAVIANI,
2009, p. 115).

Parece ser consenso que a orientacdo que embasa as DCN’s para a formacgdo de
professores para a Educacao Basica e as resolucdes dela decorrente, é a racionalidade pratica
pos-moderna (FREITAS, 2002; SCALCON, 2008). Pereira (1999) entende que neste sentido
a prética é entendida como eixo da preparacdo do professor, a ser desenvolvida desde 0s
primeiros momentos do curso de formacéo. Scalcon (2008) ainda explica que a racionalidade
pratica estrutura-se a partir de modelo pragmético de conhecimento e da psicologia
construtivista, em que a verdade sé pode advir da pratica, ja que imprevisivel e incerta; 0s
conhecimentos tedricos, cientificos e académicos sdo relegados, pois ndo dariam conta de
responder por ela.

A racionalidade pratica tem por objetivo romper com a racionalidade técnica. Coloca,
assim, a formacdo na prevaléncia de concepcdo utilitarista e pragmaética. Ancorada na
epistemologia da préatica, na logica das competéncias ¢ do “aprender a aprender” (lema
escolanovista) pdoe uma “nova concep¢ao de ensino que tende a secundarizar o conhecimento
tedrico e sua mediagdo pedagodgica” (FREITAS, 2007, p. 1211). Para as perspectivas criticas,
tal como Saviani (2008), tal modelo embasado na teoria neoconstrutivista, possui afinidades
com as concepcdes do professor reflexivo e do professor pesquisador (CONTRERAS, 2002),
0s quais valorizam os saberes docentes centrados na pragmaética da experiéncia cotidiana.
Formado um pratico, o professor é um profissional com capacidades intelectuais, de abstracao
e de compreensdo da realidade frageis, “presa” facil para as ideologias de precarizagdo da
educacéo e do trabalho do professor.

O modelo de formacdo de professores destacado pelas DCN’s, centrado no
desenvolvimento de habilidades e competéncias, vem a partir da LDB sendo referéncia nas
politicas educacionais, suscita inimeros debates e tem recebido inUmeras criticas de
pesquisadores, entre os quais Duarte (2001), Freitas (2003, 2007) e Saviani (2008).

Para os criticos da concepcdo da Pedagogia das Competéncias, pedagogia oficial dos
anos de 1990, no Brasil (FREITAS, 2002), a formacdo de professores se volta para o
exercicio técnico- profissional, ao expressar a concepcao produtivista, cujo objetivo é adaptar
0 setor educativo a racionalidade econdmica. Objetiva formar sujeitos produtivos e
competitivos para o mercado de trabalho. Tal ideia é reiterada por Freitas (2002), ao afirmar
que a nocgdo de competéncias deslocou a discussdo dos contetidos e métodos das disciplinas

que caracterizam a formacgdo no campo da educacédo, reduziu a formagdo a um processo de
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desenvolvimento de competéncias para lidar com técnicas e instrumentos de ensino e da
ciéncia aplicada no campo do ensino e aprendizagem.

Nesse contexto se insere o professor e seu trabalho, a eles sdo exigidos programas de
atualizacdo constante, muitas vezes por conta prépria, responsabilizando o sujeito pela
capacidade de adaptac&o. E assim, que varios programas de cargos e salarios dos professores
sdo estipulados por quantidade de cursos que frequentam. Cursos, muitas vezes, realizados
com objetivo Unico de ascender na carreira, reforcando a individualizacdo e a concorréncia.
Contudo, os professores também ficam subjugados a esta ldgica, pois se ndo houver essa
adaptacao, facilmente s&o excluidos.

Os professores precisam, constantemente, provar suas reais competéncias a funcéo.
Para tal, foi criado um sistema de avaliacGes de competéncias, que indica que os professores
devem ser alvo de avaliacdes que os certifique. Por um lado o Estado cede mecanismos para
que a formacdo de professores progrida, por outro lado cria mecanismos de limitar esse
desenvolvimento. Pois, na medida em que as avaliagdes primam pela produtividade, a
meritocracia quantitativa incide diretamente nos cursos de licenciatura, e 0s aspectos positivos
previstos pelas DCN’s e pelas resolu¢des, tornam-se limitadas. Deste modo, o néo
cumprimento das resolucGes pode ser decorrente da despreocupac¢do ou inércia em relacdo ao
tema, mas também resultado de um processo de culpabilizacdo do professor pela ndo melhoria
do sistema educacional.

Como expresso, a racionalidade préatica caracteriza as recentes politicas educacionais
brasileiras para a formacdo de professores (FREITAS, 2002; SCALCON, 2008). Porém, a
racionalidade técnica ainda continua presente na organizacdo dos processos de ensino e
aprendizagem na maioria dos cursos de formacdo de professores brasileiros, que, muitas
vezes, se constituem como técnicas de aplicacdo para formar o professor (ABREU, 2002).

Novas orientacdes vém se dando no ambito das politicas da formacédo de professores
no Brasil e que direcionam modelos formativos. Nessa perspectiva Freitas (2007) afirma que
essas politicas centram-se: a) Na flexibilizacdo da formacdo, que decorrente a caréncia de
professores para Educacdo Basica criou-se programas emergéncias de formacao, tais como o

PARFOR*, a formagdo em servico e a complementacéo pedagégica; b) Retirada da formagéo

* PARFOR- O Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacéo Bésica, programa do governo federal
implantado pelo Decreto n°6.755 de 29 de Janeiro de 2009, possui como principal objetivo formar professores
gue estdo em exercicio na rede publica de Educacdo Basica. Através do programa é ofertada a primeira
licenciatura para professores em exercicio na rede publica da Educagdo Bésica que ndo possuem formacao
superior. A segunda licenciatura para professores licenciados que atuam em area distinta de sua formacao inicial.
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de professores da ambiéncia universitaria, sobretudo a partir da expansdo dos cursos a
distancia através da UAB?®; ¢) Decorrente os reduzidos recursos financeiros adota-se formas
mais frageis e aligeiradas de formacdo, criando-se um nicho mercadolédgico para o setor
privado, tanto para a formacdo inicial e continuada, comprometendo a construcdo de
formacdo de professores de carater publico; d) Expansdo do REUNI®, observando-se um
retorno da iniciativa estatal na politica de acesso e permanéncia em universidade publicas; e)
Criagdo do PIBID’, que vem se constituindo como politica fortalecedora das licenciaturas.

A forma de um movimento contrario a perspectiva de adestramento e alienacdo, do
setor educativo, é através de uma educacdo que tome como perspectiva a educacgdo critica,
empreendendo uma luta contra hegemonica. Para isso ressalta-se a importancia do professor
se colocar enquanto agente transformador da escola, intelectual organico na perspectiva
gramsciana (GRAMSCI, 2000). E que a formacdo desse profissional esteja pautada em uma
politica global de carater sécio-historico, e que as politicas de formacdo considerem o0s
debates travados dos educadores e das entidades educacionais.

1.4 Panorama dos cursos de licenciatura em Geografia no Brasil e no Parana

E formacéo pedagdgica para graduados ndo licenciados que estdo em exercicio de docéncia na rede publica da
Educacdo Basica (http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor).

® UAB- A Universidade Aberta do Brasil é o programa que busca ampliar e interiorizar a oferta de cursos e
programas de educacao superior, por meio da educacdo a distancia. O ensino a distancia surgiu, sobretudo para
cumprir com o designado no Plano Nacional de Educacdo e da LDB em que estipulam a necessidade de formar
no Ensino Superior todos os profissionais que atuam na Educacdo Bésica. Por isso 0s cursos de educacdo a
distancia estdo principalmente nas licenciaturas, apesar de haver cursos de bacharéis e tecnoldgicos a distancia
(http://uab.capes.gov.br/).

® REUNI- Com o principal objetivo de ampliar o acesso e permanéncia na educacéo superior, o programa de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) foi criado no ano de 2007. Entre as medidas
adotadas que tém por intencionalidade ampliar o acesso ao Ensino Superior publico, promovendo expansdo
fisica, académica e pedagdgica das universidades federais, estdo a ampliagdo de oferta e vagas de cursos
noturnos, promogdo de inovacOes pedagodgicas e combate a evasdo com auxilio de bolsas permanéncia
(http://reuni.mec.gov.br/).

" PIBID- O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia é uma iniciativa federal criado no ano de
2007. Primeiramente politica das universidades federais foi ampliada para universidades estaduais de todo o
Brasil, oferecendo bolsas para licenciandos, professores universitarios e professores da Educagdo Baésica, 0s
quais atuam como supervisores. Com o principal objetivo de aperfeigoar e valorizar a formacdo de professores
para a Educacdo Basica, os projetos desenvolvidos por meio do PIBID objetivam inserir os licenciandos na
realidade das escolas publicas da Educagdo Béasica para que desenvolvam atividades didatico-pedagogicas
(http:/lwww.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid).

44



Apbs a promulgacdo das resolugdes CNE/CP 1 e 2/2002 e resolucdo CNE/CES
14/2002, as quais deliberam, respectivamente, sobre as orientacbes para a formacdo de
professores para a Educacao Bésica e para os cursos de graduacdo em Geografia, 0s cursos de
Geografia, no pais, passaram a debater em reunibes, conferéncias, foruns, sobre reformas
curriculares nos cursos de graduagéo.

As normativas colocaram em discussdo, entre outros assuntos, a identidade dos cursos
de licenciatura no pais. Ao indicar novas orientacbes para 0s cursos de formacdo de
professores no Brasil, os cursos que ofertavam a formacdo na estrutura 3+1 passaram a
repensar suas grades e curriculos. Existiam cursos de Geografia, (conforme demonstrou a
caracterizagdo histdrica que foi realizada), que formavam os professores a partir do modelo
que formava o bacharel e o licenciado em um mesmo curso, sendo que nos trés primeiros anos
formava-se o bacharel, apos esse periodo aquele que desejasse formar-se professor cursava
mais um ano de disciplinas de ciéncias da educagdo. As resolucbes CNE/CP 1 e 2/2002
levaram alguns cursos a separar as habilitagbes em cursos diferentes, outros repensaram a
estrutura da graduacao e se adequaram as legislacdes, mantendo a que congrega o bacharelado
e a licenciatura em um mesmo curso. Entretanto, o objetivo era repensar a condi¢do de
optativa que era destinada a licenciatura.

A diminuicédo quantitativa dos cursos de graduacao que habilitam para a formacéo em
bacharelado e licenciatura conjuntamente, pode ser visualizada no gréfico 4. A partir do ano
de 2009 o numero de cursos gque habilitavam conjuntamente os dois graus académicos foi
irrelevante. Outro dado indica estagnacdo, desde o ano de 2002, no numero de matriculas nas
licenciaturas, embora houvesse aumento da oferta de cursos de licenciatura a distancia. Ou
seja, apesar de ter dobrado o nimero de matriculas no Ensino Superior brasileiro em dez anos,
passando de 3,5 milhGes em 2002 para 7 milhGes em 2012, os cursos de licenciatura ndo se
tornaram atrativos, mantendo praticamente os nimeros que vinham sendo apresentados desde
o inicio dos anos 2000.

A partir do ano de 2002 inicia um momento importante para as politicas educacionais
de formacédo de professores, programas de relevancia foram instituidos com vistas a fortalecer
as IES e os cursos de formagdo de professores. Um dos programas que impactou as
universidades federais e expandiu estruturalmente as instituicbes foi o REUNI
(Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais), que teve impacto no aumento do
namero de matriculas da rede pubica de Ensino Superior, com crescimento de 7,0% no
periodo de 2011-2012 (Censo da Educagdo Superior- MEC/Inep, 2012).
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Gréfico 4: Evolucdo do nimero de matriculas na educacdo superior- Brasil 2002-2012.
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Fonte: Censo da Educagdo Superior- MEC/Inep (2012)

No ano de 2014 a estrutura universitaria publica brasileira apresenta 304 (trezentas e
quatro universidades). Das quais 103 (cento e trés) sdo federais, 85 (oitenta e cinco)
municipais e 116 (cento e dezesseis) estaduais (MEC, 2014). As 12 (doze) sé&o as
universidades que se localizam no Estado do Parana, sendo 7 (sete) delas estaduais. Séo elas:
UEL (Universidade Estadual de Londrina); UEM (Universidade Estadual de Maringa),
universidade que possui campus nas cidades de Maringa, Cidade Galcha, Cianorte, Goioerg,
Ivaipord e Umuarama; UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa) possui campus em
Ponta Grossa, Telémaco Borba, Castro, Sdo Mateus do Sul, Unido da Vitéria e Jaguariaiva;
UNIOESTE (Universidade Estadual do Oeste do Parand) possui campus nas cidades de
Cascavel, Foz do Iguacu, Francisco Beltrdo, Marechal Céandido Rondon e Toledo;
UNICENTRO (Universidade Estadual do Centro-Oeste) possui campus nas cidades de Irati,
Guarapuava, Pitanga e Laranjeiras; UENP (Universidade Estadual do Norte do Parand), com
campus nas cidades de Bandeirantes, Jacarezinho e Cornélio Procopio e a UNESPAR
(Universidade Estadual do Parand), que possui multicampis nas cidades de Curitiba,
Apucarana, Campo Mourdo, Paranagua, Paranavai e Unido da Vitoria.
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Gréfico 5: Distribuigdo das IES por categoria administrativa- Brasil 2012

Municipais
28%

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Todas as instituicGes estaduais paranaenses ofertam cursos de Geografia. Cinco das
instituicbes: UEL, UEPG, UNIOESTE campus de Francisco Beltrdo, UNICENTRO campus
de Guarapuava e UNESPAR campus de Campo Mourdo, oferecem a licenciatura e

bacharelado, contudo, traduzidos em cursos autbnomos, ou seja, que oferecem 0S cursos

mencionados de forma separada um do outro. A seguir o quadro visa representar as

universidades pablicas paranaenses que oferecem cursos de Geografia.

Quadro 1: Cursos de Geografia nas IES publicas estaduais paranaenses

INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR

MODALIDADE

UEL

Bacharelado e Licenciatura- Cursos

autébnomos.

UEM

Bacharelado e Licenciatura- A entrada no
vestibular é a mesma para os dois cursos.
Nos primeiros anos possui uma formacao
generalista para as duas habilitacGes. A
partir do 3° ano do curso os académicos
optam pela habilitacdo.

UEPG

Bacharelado e Licenciatura- Cursos

autébnomos.

UNIOESTE Campus de

Francisco Beltrdao

Bacharelado e Licenciatura- Cursos

autbnomos.
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Campus de Licenciatura.
Marechal Céandido

Rondon
UNICENTRO Campus de Bacharelado e Licenciatura- Cursos
Guarapuava autdbnomos.

Campus de Irati | Licenciatura.

UENP- Campus de Cornélio Procopio Licenciatura.

UNESPAR Campus de Campo | Bacharelado e Licenciatura- Cursos
Mouréo autdbnomos.
Campus de Licenciatura.
Paranavai

Campus de Unido | Licenciatura.
da Vitéria

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

O quadro anterior permite observar que em sua maioria 0s cursos de Geografia do
estado do Parana sdo separados em Licenciatura e Bacharelado, somente o curso de Geografia
da UEM possui tronco comum até o 2° ano, a partir do qual ha a separacdo entre as
habilitagdes.

A maioria dos cursos que apresentam licenciatura e bacharelado no mesmo campus
possuiam anterior as reformulacfes o sistema de formacdo 3+1, agora se constituindo em
cursos autdbnomos.

H& maior oferta de cursos de licenciatura em Geografia, 10 (dez) no total, se
comparado com o bacharelado, que apresenta 5 (cinco) cursos. Nenhuma instituicdo oferece
somente o bacharelado. Somente o curso de licenciatura é ofertado na UNIOESTE campus de
Marechal Candido Rondon, na UNICENTRO campus de Irati e na UNESPAR campus de
Paranavai e Unido da Vitoria, as outras instituicdes oferecem cursos de licenciatura e
bacharelado.

No préximo item delimita-se dados sobre o Curso de Licenciatura em Geografia, da
UNIOESTE de Francisco Beltrdo. Explicita-se a dimensdo histérica de sua criagdo e as

caracteristicas atuais do curso.
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1.5 Criacgao e caracterizacao do curso de licenciatura em Geografia da Unioeste campus

de Francisco Beltrao

O objetivo desta pesquisa foi averiguar como é o processo formativo do licenciando

em Geografia da Unioeste, campus de Francisco Beltrdo, por meio da concepgéo dos sujeitos

professores formadores. Sobretudo, a partir das concepcOes e préaticas na realizagdo da PCC,

no ano de 2014. A escolha por esta instituicdo e pelo curso se deu pelo fato da pesquisadora

ser licenciada na instituicdo e no curso.

A pesquisa se configura como um estudo de caso cujas caracteristicas sdo ressaltadas

por Ludke e André (1986), como:

a)

b)

c)

“O estudo de caso ¢ sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 17);

“O caso pode ser similar a outros, mas ¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem seu
interesse proprio e singular” (idem, p. 17). Assim, mesmo se tratando de um caso
particular, com suas especificidades, a partir desse caso € possivel estabelecer relacdes
com a totalidade dos processos formativos iniciais de professores de Geografia. Tal
estudo contribuird para a compreensao do universo que encerra, porém submetida a
determinacbGes semelhantes. O lécus da pesquisa, entendendo-o na pratica dos
professores formadores, encerra a possibilidade de compreender o fenbmeno em suas
maultiplas determinacdes, indo do particular para o geral, pois busca apreender o real a
partir de suas contradi¢des historicas e as relacdes existentes entre os fatos particulares
e universais, trazendo a tona o conceito de totalidade. A totalidade significa
estabelecer as maximas relacfes possiveis para o desenvolvimento do real (ORSO,
2011).

Por fim, estudo de caso ¢ para Ludke e André (1986, p. 19) estudos que “revelam e
permitem experiéncias vicarias e permitem generalizagdes naturalisticas”. O que
significa dizer que o estudo de um caso particular pode ser associado a outros casos
encontrados, e tirar proveito para sua indagacao.

Como instrumentos metodolégicos neste estudo de caso, foi realizada andlise

documental do Projeto Politico e Pedagogico do curso e dos planos de ensino dos professores.

Também foram aplicados questionarios com licenciandos do dltimo ano do Curso, ano de

2014 e com os respectivos professores formadores.
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Foi elaborado um questionario com 22 (vinte e duas) questdes para 22 (vinte e dois)
licenciandos em Geografia do ultimo ano do curso, no més de abril de 2014 (apéndice A). O
mesmo foi respondido por vinte e um licenciandos. Também foi elaborado questionario para
os professores formadores que atuavam no curso no ano de 2014 (apéndice B). Foram
entregues 21 (vinte e um) questionarios, compostos de 22 (vinte e duas) questdes sobre
aspectos gerais do curso, sobretudo de suas concepgOes de formadores. Devolveram os
questionarios 17 (dezessete) professores.

No més agosto, do mesmo ano de 2014, repetimos a pesquisa com 0S sujeitos
professores, com outro questionario (apéndice C), elaborado com o objetivo de problematizar
especificadamente a PCC. A metodologia inicial para o preenchimento do questionério era
presencial, ou seja, 0s sujeitos responderiam na presenca da pesquisadora. Entretanto, devido
a dificuldade de agenda dos professores, se tornou impossivel, esta metodologia. Entdo foi
entregue impresso para que respondessem. Foram devolvidos 11 (onze) questionarios, dos
dezoito entregues.

Os professores e os licenciandos foram identificamos, na pesquisa, por meio de letras
e numeros, respectivamente, para que suas identidades fossem preservadas. Os professores
foram identificados com a letra “P”, seguida de nimeros. A letra “L” foi utilizada para se
referir & licenciando, seguida de nimeros, do 1 ao 21, representando o total de licenciandos
pesquisados.

O PPP e os planos de ensino foram documentos que constituiram fonte valiosa sobre o
contexto estudado, complementando e/ou ratificando aspectos a serem discutidos no decorrer
do estudo. A anélise do PPP atual do curso é do ano de 2006. O PPP anterior € do ano de
2003 e o PP de 1999 foi de, quando a formacdo do bacharelado e da licenciatura eram juntas.
O objetivo com a analise do PPP foi de identificar e compreender as concepcbes de formacéo
e de PCC, bem como realizar confrontagdo de concepg¢des implicitas no PPP atual e dos PPP’s
antigos e averiguar as modificagdes produzidas.

Analisamos 23 (vinte e trés) Planos de Ensino do ano de 2014, das disciplinas que,
pelo PPP, devem destinar horas a PCC. Procuramos identificar a discriminacdo das horas
correspondentes e a forma como pretendiam desenvolver a PCC. Identificamos na ementa e
nos contetidos a preocupacao da disciplina para com a formacéo do professor.

O curso de licenciatura em Geografia da Unioeste- Universidade Estadual do Oeste do
Parana, campus de Francisco Beltrdo, cidade localizada no sudoeste do Parana (ver figura 1),

€ 0 Unico curso publico de licenciatura em Geografia nessa microrregiao.
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A Unioeste oferece outro curso de licenciatura em Geografia na cidade de Marechal
Céndido Rondon, regido oeste do Parana.

Figura 1: Mapa da Mesorregido Sudoeste do Parana

MAPA DA MESQRREGIAO SUDOESTE DO PARANA
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Fonte: IBGE, 2008. Elaborado por: FRANCISCHETT, 2009.

O curso de Geografia (bacharelado e licenciatura) da Unioeste de Francisco Beltrdo
teve inicio no ano de 1985 na antiga instituicdo FACIBEL (Faculdade de Ciéncias Humanas
de Francisco Beltréo).

A Facibel, criada no ano de 1974, teve sua criacdo encorajada pela Lei da Reforma
Universitaria- Lei n° 5.540/68-, que incentivava a expansdo do sistema particular de Ensino
Superior através da criacdo de faculdades isoladas. O Ensino Superior vinha ao encontro do
objetivo do sistema educacional da época, que era adequé-lo as necessidades de expansdo
econémica em curso, formando capital humano para as transformac6es econdmicas. Assim, a
forma de expandir o Ensino Superior pelo interior do pais foi possibilitar aos municipios criar
faculdades municipais (CANTERLE, 2011). Tal trajetoria, de criacdo através de fundacdes
municipais e posterior estadualizacdo, ocorreram além da UNIOESTE, na UEL, UEM, na
UNICENTRO e em varias institui¢cdes do pais.
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No inicio da faculdade, no ano de 1974 até o ano de 1985, o curso existente era o de
Estudos Sociais - Licenciatura Curta, sendo que em 1985 foi convertido em curso de
Geografia - Bacharelado e Licenciatura (PP Geografia Unioeste, 1999). O inicio das
atividades da Geografia na antiga Facibel foi no periodo de influéncia do fim da ditadura
militar e da abertura democratica. Momento em que a disciplina de Estudos Sociais foi
gradativamente sendo retirada dos curriculos das escolas da Educacéo Bésica, decorrente isso,
nos cursos de formacdo de professores teve a volta das licenciaturas individualizadas,
seguindo o modelo de formacao 3+1.

Influenciado pelo modelo até entdo dominante, que era o modelo 3+1, o curso foi
organizado nesse regime, em que até o ano de 1994, cuja ultima turma aconteceu em 1996,
oferecia a formacao para as duas habilitacdes nesse modelo. No ano de 1994, reformulou-se o
curriculo do curso e passou a ser em um regime de cinco anos, no modelo de formagéo “4+1.
Quatro anos eram voltados para a formacao especifica em Geografia, que formava o bacharel.
Os académicos que desejassem se formar professores dos anos finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio, cursariam mais um ano, que seria o 5° ano da formacdo, cumprindo
disciplinas voltadas para a docéncia. A licenciatura era optativa, sendo necessario, como pré-
requisito, cursar o bacharelado (PP Geografia Unioeste, 1999).

Na contramdo da tendéncia da época dos anos 2000, que era a privatiza¢do, no ano de
1999 um intenso movimento de luta estudantil e reinvindicagdes por parte da comunidade
(CANTERLE, 2011), levou a criacdo do Decreto Estadual n° 995/99 que estadualizou® a
FACIBEL e a transformou no quarto campus da UNIOESTE. Esse acontecimento definiu o
carater publico aos cursos que a antiga instituicao oferecia (SANTOS, 2012).

A formacédo de modelo 4+1, que teve inicio no ano de 1994 e que mantinha 0s cursos
de licenciatura e bacharelado foi mantido até o ano de 2004, quando foi proposta
reformulacdo pedagdgica do curso, fato decorrente a implementacédo das DCN’s.

A resolugdo CNE/CP 1/2002 propunha que os cursos de licenciatura possuissem
identidades proprias, o que indicou que o curso reformulasse sua matriz curricular, separando
os cursos de bacharelado e licenciatura, constituindo cursos autbnomos. A partir da

implementacdo do novo projeto do curso, as habilitagdes sdo separadas e sem a possibilidade

8 Cf. Art. 1°do Decreto n. 995, de 23/06/1999, publicado no Diério Oficial n.5523 de 24/06/1999: Fica instituido
0 campus de Francisco Beltrdo da Universidade Estadual do Oeste do Parana- UNIOESTE, através da
incorporacgdo da Faculdade de Ciéncias Humanas de Francisco Beltrdo- FACIBEL.
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de complementagdo. O bacharel que desejar se formar professor deve realizar novo processo
seletivo e cursar a licenciatura.

A reformulacdo ocorrida de forma apressada, com vistas a adequar 0 curso as novas
resolucdes, levou com que a separagdo da formagdo 4+1 ocorresse “no papel”, sem, no
entanto, que a estrutura até entdo dominante deixasse de existir na pratica. As disciplinas
pedagogicas foram simplesmente justapostas as disciplinas de formacdo especifica em
Geografia e diluidas no curso, mantendo na formacéo dois polos- da teoria e da pratica-
separados.

As disciplinas de conteidos de formacdo geral (totalizam dezesseis) predominem
sobre as de formacdo especifica e pedagogica de formacdo do professor (seis disciplinas).
Além disso, nas ementas das disciplinas de formacdo geral apenas cinco delas fazem
referéncia a formacéo do professor.

Sem maior aprofundamento acerca das especificidades de cada curso, na prética
permanece um curriculo que pensa a formacdo do professor fragmentada entre formacéo
pedagdgica e formacao disciplinar. Com a responsabilizacdo de apenas algumas disciplinas e
professores para com a formacdo do professor, os demais continuaram a reproduzir a
formagdo de bacharéis.

Do inicio do processo de reformulacdo do PPP no ano de 2003 e com a implementacéao
do novo formato do curso no ano de 2004, importantes mudangas ocorreram. As mudancas
foram na organizacdo do curso que alterou a matriz curricular, ao implementar novas
disciplinas, tanto de caréater cientifico da Geografia bem como de disciplinas pedagdgicas.
Outras disciplinas, por sua vez, foram retiradas do curriculo. A disciplina de estagio
supervisionado de docéncia que era denominado “Pratica de Ensino em Geografia I”, com
carga horaria de 306 h/a, a partir da reformulacdo a carga horaria para 0s estagios
supervisionados aumentou para 374 h/a distribuidas em trés disciplinas do curriculo: Estagio
Supervisionado em Geografia I, 11, I1l. A PCC teve um acréscimo de 101 horas as 306 horas
de praticas de ensino ja previstas no curriculo anterior.

Apds a separacdo dos cursos, no ano de 2004, até o ano de 2015, alteracBes ocorreram.
No ano de 2012 o curso implementou a proposta de no final da graduacdo os licenciandos
elaborem artigo, de tematica e problematizagdo no ensino da Geografia. No 3° ano do curso
os licenciandos elaboram o projeto de pesquisa, que desenvolverdo no 4° ano, resultando em
um artigo cientifico. O objetivo dessa proposta € levar os licenciandos a refletirem e

pesquisarem sobre as inquietagbes originadas no estagio supervisionado, no processo
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formativo académico, entre outros assuntos que permeiam a pratica e a formacgdo do
professor. Concorda-se com Santos (2009) que nos cursos de formacdo de professores a
prioridade das pesquisas devem ser as que tratam do ensino e educacdo. Terrazan (2009)
também afirma que as pesquisas na formacdo do professor devem estar articuladas as
atividades de ensino e tenham forte relacdo com o campo de atuacdo profissional e/ou
académica dos alunos.

Outra mudanca foi a nova organizacdo da carga horaria de regéncia dos estagios
supervisionados, diminuindo o tempo em que os licenciandos passavam em sala de aula na
Educacdo Baésica, pois, a estrutura até entdo instalada apontava para a sobrecarga da prética
nessas disciplinas, devido ao esvaziamento da PCC no curso. A PCC também foi motivo de
debates e buscas de novas préaticas no curso.

Sobre o processo de reforma curricular nos cursos de Ensino Superior, Santos (2012)
pondera que geralmente se constitui como um processo complicado, pois o curriculo se
transforma numa arena de conflitos e de disputas, e ha sempre grupos que querem defender o
espaco de sua disciplina e/ ou area nas propostas oficiais, gerando as disputas e conflitos, que
por vezes, secundariza as discussdes da importancia da formacéo do profissional em questéo.

O curso de licenciatura em Geografia da UNIOESTE campus de Francisco Beltrdo é
ofertado atualmente no periodo noturno e dispdem todo ano letivo de quarenta vagas. O curso
de bacharelado até o ano de 2011 era ofertado no periodo matutino, porém, com dificuldades
de completar o nimero de alunos para o funcionamento do curso, € transferido para o periodo
noturno, com inicio das aulas no ano de 2012. Atualmente funcionam no periodo noturno o
curso de bacharelado e de licenciatura, com objetivos diferenciados.

Em marco de 2007 (Resolugdo 001/2007 COU - Conselho Universitario) foi criado o
Mestrado em Geografia, com area de concentracdo em Producdo do Espaco e Meio Ambiente.
Abre perspectivas para o desenvolvimento de pesquisas nas linhas de Desenvolvimento
Econdmico e Dinamicas Territoriais; Dinamica, Utilizacdo e Preservacdo do Meio Ambiente,
e a linha Educacéo e Ensino de Geografia, criada em dezembro de 2009, tem como objetivo
pesquisar na area do Ensino de Geografia, bem como na formacéo de professores.

Até o0 ano de 2012 o Colegiado de Geografia da licenciatura e do bacharelado era
unificado, um s6. A partir do ano de 2013 foi desmembrado e 0s cursos passaram a constituir
em dois colegiados e duas coordenacdes, atendendo as especificidades e debates de cada
curso. Tal separacdo é visto pela atual coordenadora do Curso — professora Najla Mehanna

Mormul (2015) - como algo positivo. Ela justifica pelo fato de que os professores que estao
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no Colegiado de licenciatura conseguem pensar esse curso, em suas especificidades, sem que
uma formacdo se sobreponha a outra. Com o desmembramento, ela entende que o0 curso
ganhou em qualidade.

Aprovada pela Resolucdo n° 154/2003 CEPE, a estrutura curricular do curso de
graduacao possui como tempo minimo para integralizacdo quatro anos e maximo de sete anos.
Tem carga horéria de 2920 horas, sendo 200 horas de Atividade Académicas Complementares
e 136 horas de formacdo independente.

Na matriz curricular do curso de licenciatura em Geografia consta que as disciplinas
de conteudos curriculares de natureza cientifica totalizam 1904 horas, a formacao
diferenciada da licenciatura, que constitui as disciplinas proprias da formacéo dos professores,
possui carga horaria de 680 h/a, inclui-se nesse campo a carga horaria de estagio
supervisionado contabilizando 404 h/a.

As 402 h/a de PCC estdo distribuidas em disciplinas de formacéo geral e de formacéo
diferenciada. As disciplinas que possuem carga horaria para PCC sdo: Historia e
Epistemologia da Geografia, Cartografia Geral e Tematica, Geologia Geral, Fundamentos da
Educacdo, Climatologia, Biogeografia, Didatica, Optativa |, Geografia da Populacdo,
Psicologia da Educacdo, Geografia Regional, Geomorfologia, Fotointerpretacdo e
Sensoriamento Remoto, Geografia Econémica, Geografia Agraria, Teoria e Método da
Geografia, Politica Educacional, Geografia das Aguas Oceanicas e Continentais,
Regionalizacdo do Espaco Mundial e Geografia Urbana. Assim, a PCC se apresenta como
carga horaria da disciplina. Por exemplo, na disciplina de Geologia Geral do 3° ano do curso,
a carga horéria total de 136 horas deve disponibilizar 34 horas para PCC e 102 horas para
aulas teoricas. O PPP do curso expde também que as disciplinas do curso com PCC deverdo
contempla-las em seu plano de ensino, ressaltando as horas correspondentes a estas
atividades, as formas como serdo desenvolvidas, o processo avaliativo da PCC e nos
objetivos. Esse entendimento, de acordo com Santos (2012), busca romper com a concepgao
de que as préticas de ensino devem ficar restritas aos professores das disciplinas pedagdgicas,
mas que a formacdo do licenciando seja de responsabilidade de todo o corpo de professores
do curso.

No que se refere ao estdgio curricular supervisionado, desenvolvido a partir da
segunda metade do curso, possui em sua grade curricular duas disciplinas especificas para
essa pratica: O Estagio Supervisionado em Geografia |, disciplina do 3° ano do curso, tem

énfase nos anos finais do Ensino Fundamental; e a disciplina de Estagio Supervisionado em
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Geografia Il, disciplina ofertada na grade curricular do 4° ano do curso e com énfase nas
atividades de observacgdo e regéncia no Ensino Médio. Ambas as disciplinas possuem carga
horéaria para discussdes teorico-metodologicas e para as atividades de participacdo no contexto
escolar da Educacao Baésica.

O quadro a seguir representa a estrutura curricular do curso de licenciatura em
Geografia da Unioeste e 0s respectivos desdobramentos das areas das disciplinas do curso,
seguido do total de horas para cada segmento.

A estrutura curricular do curso de Geografia da Unioeste esta organizado de forma a
dar énfase as disciplinas de cunho tedrico. Do total de 2920 horas destinadas as disciplinas da
grade, 65% da carga horaria sdo destinadas para disciplinas de formacdo geral (disciplinas
relacionadas a Geografia Humana, Geografia Fisica e disciplinas de carater técnico); 23% da
carga horaria sdo dedicadas para disciplinas de formacdo diferenciada, ou disciplinas
pedagogicas, voltadas para a formacgdo na licenciatura, sendo que quatro delas possuem como
carga horaria 68 h/a, e os estagios supervisionados | e Il, contabilizando 204 h/a cada
disciplina. O restante da carga horaria € completada com as disciplinas optativas, que sao
ofertadas todo o ano letivo para a escolha pelos licenciandos bem como 200 horas de
atividades académicas complementares.

Considerando a distribuicdo da carga horaria para as disciplinas de natureza
cientifica/formacdo geral (1.904 horas) e formacdo diferenciada (680 horas), ha énfase e
valorizacdo nas disciplinas de discussbes tedricas, proprias da ciéncia geografica. Os
conhecimentos, debates e discussdes relativas a profissdo e a transformacao do conhecimento
cientifico em conhecimento de ensino, as quais, de modo geral, sdo desenvolvidos nas
disciplinas pedagdgicas, sdo secundarizadas e continuam desvalorizadas, uma vez que essas
disciplinas possuem um quarto (1/4) da carga horaria do curso. Essa ideia ndo configura o
modelo da racionalidade técnica, mas, é indicativo das caracteristicas desse modelo. Pois,
muitas vezes as discussOes relativas a docéncia e ao ensino ficam restritas as disciplinas

pedagogicas, quando deveriam permear todas as disciplinas do curso.

Quadro 2: Estrutura curricular e desdobramentos das areas/matérias em disciplinas do
curso de Licenciatura em Geografia da Unioeste

| Area/Matéria Codigo | Disciplina C/H
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1. de formacdo GERAL 1 Geologia Geral...........cccvevvrennn. 136 h/a
2 Geomorfologia........c.ccoevveunnnne. 136 h/a
3 Climatologia...........cccecvevvervvennnnn. 136 h/a
GEOGRAFIA FISICA 4 Biogeografia...........ccccoeuevriunan. 102 h/a
5 Geografia das Aguas Oceanicas
e ContinentaisS.......ccccvevervenienne 68 h/a
6 Histéria e Epistemologia da
Geografia.........ccooevereniiinienn, 136 h/a
7 Geografia Agraria............cccocu..... 136 h/a
8 Geografia do Brasil.................... 136 h/a
9 Regionalizacdo do  Espaco
Mundial..........coooevieniiiiieen, 136 h/a
10 Geografia Regional.................... 136 h/a
GEOGRAFIA 11 Geografia Urbana.............cc.co..... 136 h/a
HUMANA 12 Geografia da Populacéo............. 68 h/a
13 Geografia Econdmica.................. 136 h/a
14 Teoria e Métodos em
Geografia.........ccooveverereniiennn 68 h/a
15 Cartografia Geral e
TECNICA TEMALICA. ..., 136 h/a
16 Fotointerpretacdo e
Sensoriamento Remoto............... 102 h/a
Sub Total 1.904
h/a
2. Formacéo 17 Fundamentos da Educacéo.......... 68 h/a
DIFERENCIADA 18 Psicologia da Educacao.............. 68 h/a
(Licenciatura) 19 Politica Educacional.................... 68 h/a
20 Didatica.........covvevvereiiie e 68 h/a
21 Estagio  Supervisionado em
ENSINO Geografia l.......ccccoooevvriiciiennn, 204 h/a
22 Estagio  Supervisionado em
Geografia ll...........ccccceeviinnnnnnn. 204 h/a
Sub Total 680 h/a
3. Optativas 23 Optativa L......ccovovvviiiiiiiis 68 h/a
24 Optativa ll.............ccccovevieirannn. 68 h/a
Sub Total 136 h/a
Atividades Académicas 200 h/a
Complementares (min. 5%)
TOTAL 2920 h/a

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Geografia da Unioeste, Francisco
Beltrdo, 2008.

A concepcédo de formacgédo de professores que é defendida neste trabalho centra-se na
superacao por incorporagdo dos dois modelos formativos anunciados: racionalidade técnica e

racionalidade pratica. Acredita-se na praxis, em que a centralidade do ensino esta nos
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conteudos, pois, “o dominio do conhecimento cientifico a ser transmitido e 0s conceitos que
se pretende ensinar sdo ferramentas imprescindiveis para que o professor opere com e por
meio de maneira pratica” (MARTINS, 2013, p. 295). Isso significa dizer que é através dos
conteudos cientificos, e ndo qualquer conteddo, que ocorre o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores, processo em que 0s seres humanos apropriam-se subjetivamente da
realidade objetiva. Por meio do dominio dos contetdos cientificos € que os alunos
conseguirdo perceber as contradi¢fes sociais, critica-las e operar a transformacédo. No entanto,
para por em relevo um tipo de conhecimento a ser ensinado, no caso, 0s conhecimentos
cientificos, estd se colocando em questdo os processos, as formas através das quais estes
conhecimentos cientificos se produzem no ambito do trabalho pedagdgico que se realiza na
escola (SAVIANI, 1997), isto é, colocando em evidéncia a dialética entre forma e conteddo
(MARTINS, 2013).

Essa concepgdo estd em consondncia com a concepcdo histérico-cultural, de
pressupostos marxistas. Concebem que o desenvolvimento dos sujeitos tem origem social, ou
seja, tem desenvolvimento nos processos de internalizacdo e nas interagfes do interpessoal
(interpsiquico) com o intrapessoal (intrapsiquico).

Uma das possibilidades estabelecidas na articulacdo entre as disciplinas e entre teoria e
pratica no curso se da através da PCC. No capitulo a seguir nosso objetivo é tratar
especificadamente sobre a PCC na legislacdo educacional brasileira e na formacdo do

professor de Geografia do curso investigado.
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I1- A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA NA UNIOESTE — FRANCISCO BELTRAO

2.1 A Prética como Componente Curricular na atual legislacdo educacional brasileira

A PCC, desenvolvida no @mbito do ensino, possui como principal objetivo romper
com a dicotomia entre teoria e pratica. A discussdo sobre a fragmentacdo entre os dois
aspectos fundamentais na formacgéo do professor, conteudo e forma, expressos na dicotomia
entre teoria e pratica, é historico e configura-se, de acordo com Claudino (2011), como o
grande problema a ser superado nos cursos de licenciatura. A dicotomia entre teoria e pratica
instalada nos cursos de licenciatura do pais, aparece na justaposicdo das disciplinas
pedagdgicas as disciplinas especificas, na concepcdo de que o lugar da teoria é a universidade,
e 0 espaco da pratica, a escola, segundo a perspectiva aplicacionista das teorias € modelos
pedag6gicos na pratica. Como bem definiu Pereira (1999), de acordo com esse esquema, 0
licenciado é concebido como meio bacharel com tinturas de pedagogia.

Conforme a legislacdo educacional brasileira para a formacdo de professores,
sobretudo as DCN’s e as resolucdes dela decorrentes, ndo ha um entendimento conceitual
explicito de pratica nos documentos citados, mas diferentes termos, tais como, pratica de
ensino, estagio supervisionado, PCC etc. Por sua vez, para designar a PCC, também sdo
utilizados diferentes termos, como atividade, componente, espaco e pratica. Para tanto,
explicita-se ao longo desta discussdo, no momento em que se faz referéncia as legislacdes, as
formas em que denominam PCC, uma vez que, em nenhum momento do texto das DCN’s
aquelas sdo concebidas como praxis, concepc¢do aqui defendida.

Apesar de fundamentada no Parecer 9/2001 e Resolugdo 1/2002, os quais criam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Baésica, a
expressdo “PCC” apareceu pela primeira vez no Parecer CNE/CP 28/2001, que da origem a
Resolucdo CNE/CP 2/2002. No Parecer 28/2001, é concebida como espaco para articular a
teoria e a préatica, em que ao desenvolver atividades no ambito do ensino, busca proporcionar
contato com a realidade das escolas, e a partir disso, os licenciandos problematizem questdes
educacionais nas disciplinas tedricas do curso.

Um dos objetivos ao utilizar a expressdo PCC no Parecer CNE/CP 28/2001 foi
diferencia-las das préaticas de ensino e dos estagios supervisionados, pois havia incerteza

guanto aos objetivos e finalidades de cada atividade, uma vez que as praticas de ensino eram
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reduzidas a carga horaria de, no minimo, trezentas horas e desenvolvidas principalmente sob
forma de estagios supervisionados. A partir da mudanga 0s estadgios passaram a ser
desenvolvidos em disciplinas especificas; além das aulas teoricas, constituiam-se de
observacdo e regéncia nas salas de aula da Educacdo Basica. Ja as praticas de ensino
poderiam ser desenvolvidas de diferentes maneiras, como disciplinas ou como carga horéria
de disciplinas dos curriculos dos cursos, seu desenvolvimento ndo seria necessariamente
atividades de regéncia, mas abrangeriam diferentes atividades em ambientes escolares formais
e informais, tais como 6rgdos administrativos, a sociedade etc.

As préaticas de ensino eram desenvolvidas na formacdo do professor porque
especificadas no artigo 65 do texto da LDB de 1996 e reiteradas e conceituadas no parecer
CES 744/97. A LDB esclarece que os cursos de licenciatura deveriam direcionar trezentas
horas da carga horéria para as praticas de ensino, as quais teriam como intuito articular teoria
e pratica na formag&o do professor. Diz a lei, no artigo 65, “a formagdo docente, exceto para a
educacdo superior, incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”. Logo, o minimo
de trezentas horas para pratica de ensino era componente obrigatorio na duracdo do tempo
necessario para a integralizacdo das atividades académicas proprias da formacdo docente.
Entretanto, as atividades praticas eram atividades ligadas somente ao contetdo especifico do
campo de formacdo, reduzidas aos estagios.

As préticas de ensino, por sua vez, foram exigidas oficialmente na formagdo do
professor, pela primeira vez, no Parecer 292/62 do CFE no inicio dos anos de 1960. Esse
Parecer defendia a integracdo concomitante entre os estudos das disciplinas pedagdgicas - que
até entdo eram realizadas no final do curso e concentradas em um ano - com as disciplinas
especificas na formacéo do professor e tinha por objetivo separar a formacéo das habilitacdes
da licenciatura e do bacharelado. Para isso, criou-se como disciplina pedagdgica, entre outras,
a Pratica de Ensino, sob a forma de estagio supervisionado. Esse modelo separava a formacéo
“3+1” em cursos especificos e realizava a formacdo pedagdgica e formagdo nos contelidos
académico-cientificos da Geografia de maneira concomitantes. Esse sistema foi substituido,
no final dos anos de 1960 e inicio de 1970, pelas licenciaturas polivalentes e curtas.

Freitas (1996) esclarece que, nas décadas de 1960-1970, sob a ideologia tecnocratica
de formacdo, a concepcéo de pratica era vinculada a concepc¢éo tecnicista. A disciplina Pratica
de Ensino era desenvolvida como estagio supervisionado, que era carregado de contetido
pragmatico, ou seja, de generalizar as situacGes e aplicar em suas a¢des as técnicas e modelos

elaborados pelos especialistas em ensino. A concepc¢ao predominante, que era de treinamento
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dos professores, foi criticada na década de 1980, principalmente pelas associacbes de
educadores que enfatizavam a necessidade de articular teoria e pratica na formacdo dos
professores, a base comum nacional para os licenciandos e ser o trabalho do professor
principio articulador dos cursos (FREITAS, 1996). Entretanto, com o reforgo das politicas
neoliberais, na década de 1990, tais debates, dentro da politica estatal, sdo reprimidos com a
concepgdo de formar profissionais adaptaveis ao mercado e as transformacdes globais.

Como visto, na segunda metade dos anos de 1990 a LDB estabelece a obrigatoriedade
da Pratica de Ensino, tendo como carga horaria minima trezentas horas. A partir do Parecer
CNE/CP 28/2001, acrescenta-se um terco as trezentas horas ja previstas na LDB, ou seja,
mais cem horas, totalizando como carga horéria para a PCC quatrocentas horas a serem
desenvolvidas desde o inicio da duracao do processo formativo e estender-se ao longo de todo
0 Curso.

A legislacdo permite que os cursos de licenciatura desenvolvam como PCC atividades
variadas, desde as realizadas em sala de aula, no ambiente escolar, da gestdo escolar, no
envolvimento de 6rgdos normativos e executivos do sistema, junto a agéncias educacionais
ndo escolares, associacOes e entidades educacionais e junto a familia dos estudantes, devendo
ser planejadas quando da elaboragdo do PPP do curso. A PCC n&o supre a realizacdo do
estagio supervisionado, mas busca fundamenta-lo.

Para o Parecer 28/2001, a ampliacdo da carga horaria para PCC ¢ justificada como

forma de assegurar a articulacdo entre teoria e pratica. Assim expressa o Parecer:

A préatica ndo é uma copia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A
pratica é o proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetdo é
atravessado por uma teoria. Assim a realidade é um movimento constituido
pela pratica e pela teoria como momentos de um dever mais amplo,
consistindo a pratica no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir
alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto
administrar o campo e o sentido desta atuacdo (PARECER CNE/CP
28/2001, p. 9).

Por sua vez, o Parecer CNE/CP 9/2001 expde que a pratica ndo deve ficar restrita ao
estdgio supervisionado nem somente as disciplinas pedagdgicas, mas deve ser de
responsabilidade de toda a equipe de professores formadores, para desenvolver a dimensao

pratica nas disciplinas académicas do curso. Segundo a Resolugdo CNE/CP 1/2002,

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

61



§ 20 - A prdtica deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda
a formacédo do professor.

§ 3° - No interior das &reas ou das disciplinas que constituirem o0s
componentes curriculares de formagéo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo pratica.

A PCC tem por objetivo: a) articular a teoria e a pratica nos cursos de formacéo de
professores desde o inicio do curso; b) fundamentar a acdo dos licenciandos na prética do
estagio supervisionado e numa perspectiva interdisciplinar; c) responsabilizar os professores
formadores dos cursos de licenciatura na formacéo do futuro professor, para que a discusséo
pedagogica ndo fique somente restrita as disciplinas pedagogicas e de estagio supervisionado.
Como bem afirma Dias-da-Silva et al (2008, p. 20) “tanto os ‘professores das pedagogicas’
quanto os ‘professores de contetido’ formam professores”.

De acordo com a resolucdo CNE/CP 1/2002, o estagio supervisionado de docéncia ndo
pode ser o Unico momento em que os licenciandos tenham contato com a realidade
profissional e busquem articular teoria e pratica. De modo geral, ocorrendo apenas nos
ultimos anos do curso de formacédo, o estagio, muitas vezes, assume uma perspectiva técnica e
aplicacionista e tem como finalidade a aplicacdo de conhecimentos e técnicas apreendidas em

seu curso de formagao.

Uma concepcdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de
formagdo nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (Parecer CNE/CP 9/2001, p. 22).

Desse modo, um dos aspectos a ser modificado é a concep¢do de que durante os trés
primeiros anos do curso de formacdo o licenciando aprenderia 0s contetdos de sua area de
conhecimentos e, nos ultimos anos, as disciplinas pedagdgicas e a pratica de ensino o
preparariam para ser professor.

H4, na cultura de formacdo de professores, uma concep¢do do modelo da
racionalidade técnica que entende que, para ser bom professor, o licenciando deve dominar o
corpo tedrico de conhecimentos para que, ao final, como uma espécie de coroamento da
formacdo, realizem-se os estdgios. Para Freitas (1996), o distanciamento existente entre
conteldo tedrico académico com o tratamento pedagdgico escolar € um dos principais

problemas dos cursos de formacao de professores, pois, ao alijar os licenciandos do mundo do
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trabalho, coloca empecilhos para que enfrentem os desafios proprios da dindmica da escola e
pela forma como ela esta organizada, terminando por reforcar, no seu trabalho, aquelas
praticas que ele aprendeu a criticar teoricamente durante sua trajetoria curricular.

Freitas (1996) colabora com a discussdo ao afirmar que:

As possibilidades estdo criadas hoje pela nova estrutura curricular que
coloca o trabalho docente como objeto de trabalho no curso, por meio da
introducdo de disciplinas praticas que acompanham o0s alunos durante toda
sua trajetéria curricular. No entanto, s6 se transformardo em realidade se
assumirmos uma postura em relacdo a produgdo de conhecimento que
impregne a organizagdo curricular como um todo e ndo reduz a introducéo
de disciplinas praticas na grade curricular. Essa postura implica colocar
énfase no trabalho docente como base da formacdo e fonte de conhecimento
sobre a escola e a sala de aula e na pesquisa como meio de producdo e
intervencdo na pratica social (FREITAS, 1996, p. 125).

A organizacao curricular do curso para a formacdo de professores da Educagdo Bésica
deve permitir superar o embate entre os dois modelos de formacdo de professores: a
racionalidade técnica, conteudista, que supervaloriza a formacao especifica, e a racionalidade
pratica do pedagogismo, que enfatiza a formacdo técnica do professor nos conteddos
pedag0gicos e educacionais.

Para tanto, apesar das DCN’s apontarem a dimensao pratica na formagéo do professor
e na PCC, as resolucdes e pareceres que criam a PCC ndo esclarecem sua concepcao. Por
vezes, tratam-na como normativa, em outros como atividade, sem mencionar a PCC como
préxis, nem a possibilidade transformadora que possui.

Essa questdo estd ligada a orientacdo das DCN’s, que Se centram na pedagogia das
competéncias e, consequentemente, na orientacdo pragmatica. Para tanto, o que preocupa é o
fato da PCC ser entendida numa perspectiva aplicacionista e praticista. A nocdo de
competéncia, ao entender o ensino como processo-produto, faz com que as préaticas sejam
concebidas desconectadas das discussdes tedricas das disciplinas, momento em que “se para a
aula” para aplicar seu conhecimento, sem entender o contexto escolar e o trabalho do

professor como forma de refletir sobre o saber da formacéo e do conhecimento disciplinar.

2.2 O Projeto Politico-Pedagogico e a PCC
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Objetiva-se identificar e compreender por meio de analise do PPP (Projeto Politico e
Pedagdgico) atual do curso de licenciatura em Geografia da Unioeste- FBE, as concep¢des de
formacéo e de PCC, bem como realizar confrontacdo de concepcdes implicitas no PPP atual e
nos PPP’s antigos (2003 e 1999), objetivando averiguar as modificacGes produzidas. Entende-
se 0 PPP como importante e necessario nas pesquisas de formacdo de professores, pois € o
documento norteador da formacao, rege e embasa as acbes docentes e nele estdo implicitas as
concepcdes dos professores formadores, uma vez que sdo eles os autores. Para além de um
cumprimento burocratico, o documento denota a concep¢do de formacdo do futuro
profissional e como se organizara a formagao.

O PPP do curso investigado teve seu processo de discussdo e elaboracdo a partir do
ano de 2003, decorrente da entrada em vigor, no ano de 2002, das resolu¢cbes CNE/CP 1 e
2/2002. A proposta do PPP foi implementada no ano de 2004 e separou 0s cursos de
licenciatura e bacharelado em cursos autbnomos, entre outras caracteristicas.

Anterior ao PPP de 2003, existia o PP® (Projeto Pedagdgico) de 1999, que estabelecia
orientacdes para o curso de Geografia - bacharelado e licenciatura -, cursos conjuntos, que
tiveram seus PPP’s especificos a partir de 2003.

Uma das criticas ao processo de reestruturacdo e implementacdo do curso no ano de
2004, com vistas a atender a legislacdo, é que ele foi feito de forma apressada, com poucas
discussbes e participacdo do coletivo de professores. A necessidade de implementacéo
apareceu de forma impositiva e com pouco tempo para discusses importantes (PPP, 2006). A
insatisfacdo dos professores formadores pode ser observada no texto do PPP do curso e na sua
estruturacdo em que aparece organizado de forma que propds as DCN’s em um roteiro
estipulado previamente, que 0s cursos deveriam guiar-se e estruturar-se, € na caracteristica
burocrética e pragmatica do documento.

Apesar do documento do PPP ressaltar a insatisfacdo de se adequar forgcosamente a
nova legislacdo, com pouco tempo para discussdes pertinentes, 0 mesmo nao apresenta

reflexdo critica nem discute aspectos das DCN’s e dos pareceres dos quais ndo comungam,

% Para VEIGA (1995) a inclusdo da denominagio “Politico” no Projeto Pedagdgico dos cursos de formagao
significa que todo projeto pedagdgico é também politico, pois esta intimamente articulado a compromissos
sociopoliticos. E politico no sentido de compromisso com a formagéo do cidad&o, para um tipo de sociedade.
“Na dimenséo pedagogica reside a possibilidade da efetivacdo da intencionalidade da escola [...] Pedagégico, no
sentido de definir as agdes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propdsitos e
sua intencionalidade” (VEIGA, 2004, p.13)
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apenas o incorporam no documento. O PPP expde o perfil do profissional que deseja formar
como critico e engajado. Esse ndo é fato isolado; Mendonga (2013) também verificou a
mesma auséncia de concepcdo critica sobre as legislacGes educacionais para a formacdo de
professores nos PPP’s dos cursos de licenciatura em Geografia da UFSC e UDESC. A autora
chegou a conclusdo de que os documentos incorporam as normativas de maneira acritica, sem
questionamentos e problematizacoes.

O PPP é o plano global da instituicdo formadora; € um instrumento teorico-
metodologico de orientacdo para a intervencao na realidade. Projeto Politico e Pedagdgico, na
perspectiva de Veiga (2004), vai além de um processo burocratico, impositivo e de
agrupamento de planos de ensino e de outras atividades. A autora esclarece que o documento
“nao visa simplesmente a um rearranjo formal [...] mas a qualidade em todo o processo
vivido. [...] Em suma, € um instrumento clarificador da acdo educativa da escola em sua
totalidade” (VEIGA, 2004, p. 11-12). Portanto, enquanto acdo intencional deve ser construido
pelo coletivo da instituicdo formadora e a sociedade. E, ao estar articulado com a sociedade,
possui um projeto sociopolitico de formacédo do cidaddo.

No que se refere a construcdo dos Projetos Politico e Pedagdgico, as instituicdes
formadoras possuem autonomia, entendendo-o também no que apresenta de adaptacdo a
diversidade ecaracteristicas proprias do projeto educacional. Nesse sentido, Contreras (2002)
aponta que a iniciativa do Estado e das politicas educacionais contemporaneas de ceder
autonomia as instituicdes para que elaborem seus curriculos e projetos especificos, de acordo
com seus contextos e necessidades locais, possui uma ideologia. A descentralizacdo permite
que a instituicdo tenha autonomia para seu projeto educacional e os professores tornam-se
produtores do curriculo, assim entendem essa pratica como autonomia em relagdo ao poder
centralizador; as regras burocraticas e as imposicdes das concepcdes dos especialistas
(VEIGA, 2004).

A ldgica de ceder autonomia, porém limitada, aos professores é estratégia de aplacar
reeinvindacbes e obter o consentimento e até mesmo os esfor¢os dos professores na
implementacdo das politicas. Entretanto, a atuacdo dos professores fica restrita aos contextos
locais, deixando de lado a contestacdo e participacdo politica. Um exemplo é a incorporacéo
da metafora do professor reflexivo e do professor pesquisador nas reformas educacionais
estatais. De acordo com Contreras (2002) e Sacristan (2002), as metaforas, que possuem
ampla aceitacdo no mundo académico e gera visdo positiva nos professores, assumem uma

perspectiva técnica ao ndo explicitar nos documentos oficiais as concep¢des que possuem
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sobre reflexivo e pesquisador, apenas incorporam o0s termos sem discussfes. Assim, a
legislacdo educacional encontrou forma de aceitagdo escondendo seu modo impositivo e
alienador sob a roupagem reflexiva. Sem a necessaria discussao, desvirtua as reais condicoes
que os professores possuem para refletir e pesquisar.

A proposta do PPP do curso de licenciatura em Geografia da Unioeste de 2003 esteve
em vigor até 2006, ano da aprovagdo de um novo PPP, em vigor até o ano de 2015. E citado,
no documento, que ele é resultado do trabalho do grupo de professores e de licenciandos em
Geografia, que apontavam para a necessidade de uma proposta de reestruturacdo do curso.

A partir dos trés projetos do curso investigado - PP de 1999, PPP de 2003 e PPP de
2006 -, apresentam-se alguns elementos relacionados no quadro sintese (apéndice D) que
serdo discutidos na sequéncia.

Em relacdo a carga horaria, habilitacdo e tempo de integralizacdo curricular, o PPP de
2003 e 0 de 2006 tiveram uma diminuicdo de 310 h/a para a formacdo do licenciando em
Geografia, em relacdo ao PP de 1999. O tempo minimo de integralizacdo, explicitado apenas
no PPP de 2003 e 2006, permanece 0 mesmo (quatro anos), e 0 tempo maximo aumentou, no
ano de 2006, de seis para sete anos. O curso em 1999 estava estruturado para as duas
habilitagcdes, bacharelado e licenciatura- e, a partir de novas habilitagdes em 2003.

Portelinha, Conceigdo e Pilonetto (2012), ao analisarem o curso de Pedagogia da
Unioeste de Francisco Beltrdo, explicitam que a orientacdo para os cursos de formacdo de
professores da década de 1990, presente no Parecer CNE/CES 776/97, desencadeou o cenario
politico-social da década, incentivando a expansdo da rede privada e o aligeiramento dos
cursos de formacéo de professores. Em conformidade com o Parecer CNE/CES 776/97, que
recomendava o prolongamento dos cursos de Ensino Superior, incentivava uma solida
formacdo geral e permitia vérios tipos de formacdo e habilitacdes diferenciadas em um
mesmo curso. A carga horéaria e a habilitacdo para o curso de Geografia da Unioeste, até 2003,
estava em consonancia com essas orientagoes.

Os objetivos do PP de 1999 assinalam para a formacdo do gedgrafo. Ndo contempla
nenhum objetivo no que se refere a formacdo do licenciando ou a formacéo para o trabalho
docente, habilitacdo optativa no curso. O PPP de 2003 e 2006 explicitam a intencionalidade
de formacéo do licenciando. Contudo, incorporam o principio de habilidades e competéncias,
expressao da politica neoliberal na formacdo do professor e presente no documento das
DCN’s. De acordo com os criticos dessa proposta, como Duarte (2001), Freitas (2007) e

Saviani (2008), a concepcdo das competéncias, parte do movimento escolanovista e
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neoconstrutivista, reduziu a formacdo do professor ao exercicio técnico, cujo objetivo é
adequar a educacdo a uma concepgdo toyotista do ensino e formar profissionais com
capacidade de adaptacdo ao mercado de trabalho, relegando o debate de uma formacéo critica,
transformadora e politica do professor.

Apesar de ressaltarem a importancia da formacdo pedagogica para o licenciando e a
relagdo teoria e pratica, os PPPs de 2003 e 2006 foram construidos com base no PP de 1999,
voltado basicamente para o bacharelado, ainda com a concepcao de que o bacharelado é a
formacéo principal e a licenciatura um apéndice, visto que em muitos momentos do texto ao
citar o profissional que se deseja formar, referem-se ao geografo.

No que se refere ao perfil profissional, o curso de 1999 contempla as duas
habilitacdes. Enfatiza a formacdo do geodgrafo e a necessidade de solido dominio do
conhecimento geografico, porém ndo apresenta necessidade de formacdo pedagdgica e de
articular teoria e préatica na formagéo.

Freitas (1996) ao investigar os cursos de formacdo de professores na década de 1990,
destaca que um dos principais problemas dos cursos de licenciatura é a dicotomia teoria-
pratica. Segundo a autora, a maioria dos cursos de formacdo de professores separa 0S
momentos de teoria dos momentos de pratica. A separacdo da-se no interior das proprias
disciplinas dos cursos, que separam 0s momentos; na separagdo entre disciplinas de conteidos
especificos e conteldos pedagdgicos e na dicotomia entre formacdo tedrica e pratica
profissional. E este ndo é um dos problemas que o PP de 1999 do curso de Geografia da
Unioeste questiona e nem busca superar.

Os PPP’s de 2003 e 2006, apesar de apresentarem uma concepgédo de necessidade de
articular teoria-pratica e de romper com a dicotomia entre conteldos de natureza fisica,
natureza humana e de contetidos pedagogicos na formacdo do professor de Geografia, o perfil
profissional destacado nos documentos ndo se refere especificamente ao professor. A
docéncia como base de formagao do professor, destacado pelas DCN’s e pelas associagdes de
formacgéo de professores, como a Anfope, ndo € central nos PPP’s de 2003 e 2006.

As principais mudancas do PPP de 2003 para o PPP de 2006 foram: com vistas a
cumprir com a determinagdo das DCN’s, que indicam que O estagio supervisionado de
docéncia deveria ser realizado a partir da segunda metade do curso, o estagio passou a ser
desenvolvido a partir do terceiro ano do curso; nova carga horéria para as disciplinas - nesse
sentido, algumas disciplinas, de carater académico-cientifico da Geografia, aumentaram sua

carga horéria; a Unica disciplina que diminuiu a carga horaria foi a disciplina de Didatica,
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passando de 102 h/a para 68 h/a. Outra modificacdo foi a melhor distribuicdo das disciplinas
pedagogicas no decorrer do curso; antes eram concentradas no segundo ano. Foi necessario
também adequar a carga horaria para a PCC nas disciplinas.

O PPP atual do curso ndo concebe o professor de Geografia como um aplicador de
conhecimentos produzidos por especialistas e técnicos do ensino, modelo da racionalidade
técnica (CONTRERAS, 2002); porém explicita que o papel do professor é “produzir o
conhecimento geogréafico, de forma a socializa-lo via técnicas didaticas de maneira a auxiliar
na formacao do professor” (UNIOESTE/PPP, 2007, p. 6).

E fundamental que o professor possua, em sua formacdo, momentos para a discussio
pedagogica. Ja que a auséncia dessas discussdes ¢ um dos problemas do curso e até “os
préprios formadores de professores ndo tém conseguido discutir com clareza sobre esse
significado” (UNIOESTE/PPP, 2006, p. 7).

Entretanto, apesar do curso ressaltar a preocupacdo da formacdo do professor nos
aspectos da docéncia, ao se comparar o curriculo anterior do curso, quando eram juntas as
duas habilitacbes e o curriculo atual, houve poucas alteracbes significativas. O rol de
disciplinas académico-cientificas oferecidas permaneceu basicamente o0 mesmo, modificando
algumas e a carga horéria. As disciplinas voltadas para a formacéo do professor, concentradas
apenas no Ultimo ano, foram distribuidas ao longo do curso. Contudo, a ideia geral
permaneceu numa estrutura que congrega uma concepcdo de bacharelado num curso de
licenciatura.

Referindo-se a uma experiéncia desse processo, afirma Dias-da-Silva:

A cada reunido de colegiado, qualquer discussdo entre colegas deixava
evidente que o grande impacto advindo dessas Resolugdes néo recaiu sobre a
qualidade dos cursos ou sobre a relevancia de seus contetdos formativos. A
guestdo central passou a ser aritmética: impregnados por uma cultura
organizacional legalista, acostumada ao estabelecimento de curriculos
minimos para cursos de graduacdo, aliada aos eternos embates
bacharelado&licenciatura, o resultado imediato dessas resolugdes para
nossas universidades se reduziu ao loteamento de horas na grade curricular,
com consequéncias desastrosas para a construgdo do conhecimento dos
futuros professores (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 388).

A concepgdo de formacdo, no PPP, é de um profissional formado
interdisciplinarmente, com visao integrada do conhecimento cientifico. Para isso propde a
articulacdo entre teoria e pratica, de maneira a romper com a dicotomia entre Geografia

Fisica, Geografia Humana e entre os conteudos pedagdgicos e cientificos. Ressalta que o
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profissional formado deve possuir postura critica e multidisciplinar, dominio teorico-
metodolégico do conhecimento da Geografia, dominio das técnicas geogréficas, deve dedicar-
se e empenhar-se com 0 grupo com quem trabalha bem como desenvolver projetos de
pesquisa e atuar na area de gestdo e monitoramento.

A formacdo de um profissional que possua iniciativa interdisciplinar ¢ também
resultado da forma em que se processa a formacdo. Contudo, de acordo com Zabalza (2004),
0 que se apresenta, na realidade, nos cursos de formacdo de professores, sdo iniciativas
isoladas e individualistas. Tal l6gica do individualismo é resultante, sobretudo, da sobrecarga
de trabalho e responsabilizacdo dos professores (CONTRERAS, 2002), aos quais sdo
imputados cada vez mais fun¢Ges, como docéncia, pesquisa, administragdo, financiamentos,
além da logica de meritocracia produtiva (ZABALZA, 2004). As instituicdes educacionais
sdo, na atualidade, responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso educacional, relegando a eles
inimeras responsabilidades que vai além de seu alcance.

Um dos objetivos, além de entender a pesquisa e ensino como componentes
indissocidveis na formacdo do professor, compreende a importancia e necessidade do
licenciando conhecer e estabelecer contato com a educacgio escolar. E nesse sentido que se
destaca a PCC na formagao do professor. O PPP explicita, em seu texto, a concepgéo, carga
horéria, atividades relativas a essa normativa, entre outras orientacées.

Ao estar em consonancia com as DCN’s para a formagdo de professores e do parecer
2/2002, o PPP explicita que PCC ¢ diferente de atividades praticas, mas nao cita quais sao as
diferencas. Fato também visivel na estrutura curricular e no ementario das disciplinas do
curso é que ndo ha diferenciacdo entre horas destinadas a PCC e outras atividades praticas.
Apenas especifica que disciplinas possuem esse componente, deixando em aberto aos
professores sua organizacao.

Assim explicita o PPP do curso sobre a PCC:

1. as disciplinas com PCC deverdo ser cumpridas regularmente, quanto a
frequéncia e média; 2. no Plano de Ensino das disciplinas com PCC deverédo
constar: a. as horas correspondentes; b. a forma como serdo desenvolvidas as
atividades (Metodologia); c. as atividades deverdo ser contempladas no
processo de avaliacdo; d. as atividades deverdo ser contempladas nos
objetivos; 3. as atividades da PCC deverdo ser devidamente registradas e
comprovadas, em cada disciplina, nos respectivos Diérios de Classe; 4. as
atividades das disciplinas com PCC deverdo ser discutidas, revistas e
aperfeicoadas durante e apds cada periodo letivo, considerando novas
tecnologias e o préprio aprimoramento da pratica; 5. a atividade da PCC
podera ser desenvolvida através de filmagens, videos, fotografias, musicas,
narracdes orais e/ou representadas, trabalhos de campo, praticas
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laboratoriais, visitas técnicas, situacbes simuladas, estudos de caso e outras
praticas didatico-pedagdgicas; 6. a atividade da PCC desenvolvida, desde a
série inicial do curso, devera facilitar as atividades didatico-pedagdgicas das
disciplinas de Estagio Supervisionado em Geografia | e Il (UNIOESTE/PPP,
2007, p. 24).

A PCC foi contemplada a partir do PPP de 2003, que determinou 641 h/a para tal fim.
No ano de 2006, a carga horaria foi reduzida para 402 h/a a serem realizadas como parte da
carga horéria das disciplinas do curso, caracteristicas que continuam até o momento. Assim, a
PCC passou a fazer parte do curso devido a imposi¢do das DCN’s, que deliberava a
necessidade de direcionar, no minimo, 400 horas para tais atividades, pois o PP de 1999 nédo
contemplava carga horaria para tal fim. A préatica de ensino, antes de 2003, era reduzida aos
estagios de docéncia realizados no ultimo ano do curso. Freitas (1996) questiona a forma de
organizacdo dos estagios, que se reduziam aos Unicos momentos em que os licenciandos
tinham contato com o trabalho docente na Educacdo Basica como futuros professores.
Desenvolvido, muitas vezes, em uma perspectiva aplicacionista e praticista reproduziam o
curriculo e a organizagdo dos cursos de licenciatura que desvalorizam a pratica profissional e
a isolavam dos debates tedricos das disciplinas.

Os professores formadores foram questionados sobre a forma como esta prevista a
PCC no curso. Como aspectos positivos citaram que ao estar no documento, legitima a acéo
dos professores formadores e académicos na escola; da credibilidade a pratica docente durante
a graduacdo e esta de acordo com o que determina as resolucgdes 1 e 2 de 2002 do CNE. Como
aspectos limitantes, os professores formadores chamaram a atencdo para o fato de que “uma
boa prética so se efetiva se houver dominio do conteudo e das técnicas. As PCC’s acabam
sendo ‘mais um trabalho’ para ser aprovado na disciplina” (P8). O professor ainda chamou a
atencdo para o fato das PCC’s, muitas vezes, serem entendidas em uma perspectiva praticista.
Contudo afirmou a necessidade de dominio de técnicas cientificas. Afirma ainda que ha uma
concepcao de que a PCC seria mais uma tarefa burocratica a ser cumprida, encarando-a como
um fardo. Ele ndo trabalha com a PCC na disciplina que leciona, embora no PPP do curso esta
estipulado que a disciplina que leciona possui carga horaria para desenvolvé-la.

Os professores P2 e P9 afirmam que desconhecem o PPP do curso, ndo sabem como
estd prevista a PCC no documento. No mesmo sentido o professor P1 afirma que, para falar
da questéo, “precisaria me inteirar melhor”; ou seja, demonstram desconhecimento da causa.

Alguns professores ressaltaram a necessidade do curso promover debates coletivos

para discutir a PCC, com a finalidade de desenvolver agdes interdisciplinares, compartilhar
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experiéncias inovadoras e amadurecer as discussoes a fim de por a PCC como prioridade nas
atividades pedagdgicas.

De modo quase geral, as acOes e a identidade do professor universitario estdo
centradas na especialidade do conhecimento, o que acentua a individualizacdo dos professores
formadores (ZABALZA, 2004). Isso torna cada vez dificil o compartilhamento e as
discussdes coletivas, e esse fato ndo se d& sem algum grau de prejuizo na formagdo dos
licenciandos. Nenhum dos professores formadores ressaltou que desenvolvem experiéncias
interdisciplinares; cada qual desenvolve (se desenvolve) dentro do dominio da disciplina. Ha
poucas tentativas de aproximagdo das PCC’s com a escola, desenvolvendo uma ou outra
atividade na disciplina, como iniciativas isoladas.

Questbes como: de que panorama e contexto partimos? Como esta o curso? Quais 0
objetivos que se quer alcancar? Quais as concepcbes de educacdo e sociedade levam a
alcancar os objetivos que permeiam proposta do PPP do curso? Entretanto, ndo sdo apenas 0s
discursos e as propostas que colocam em préatica um projeto formativo comprometido, mas a
acao dos sujeitos que tomam o projeto como objetivo coletivo.

Atualmente, com a separacdo dos colegiados da licenciatura e do bacharelado, o curso
passa por processo de reformulacdo do PPP, com o objetivo que o documento atenda a
especificidade da licenciatura. A expectativa é que o novo PPP entre em vigor no ano de
2015.

2.3 A PCC na formacao do professor de Geografia

A PCC foi tema de discussdo e reformulacdo em todos os cursos de formacdo de
professores do pais. O curso de licenciatura em Geografia da Unioeste, em Francisco Beltrdo,
comecou a desenvolver as primeiras iniciativas no ano de 2004, momento de reformulacéo do
curso. A partir dai, foram instituidas, além das 404 (quatrocentas e quatro horas) para 0s
estagios supervisionados de docéncia, 402 (quatrocentas e duas horas) para 0
desenvolvimento de PCC, com compromisso de ser desenvolvida no ambito do ensino desde
as primeiras séries do processo formativo.

Decorrente do principio da flexibilizagdo curricular, presente nas DCN’s, para
formacgdo de professores, cada curso organizou a PCC de acordo com a realidade e a
necessidade da instituicdo formadora. No curso mencionado, ¢ realizada de forma que todas
as disciplinas (Historia e Epistemologia da Geografia, Cartografia Geral e Tematica, Geologia
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Geral, Geografia Econdmica, Climatologia, Fundamentos da Educagdo, Geografia Regional,
Biogeografia, Geomorfologia, Fotointerpretacdo e Sensoriamento Remoto, Didética,
Geografia Agraria, Geografia da Populacdo, Teoria e Método da Geografia, Politica
Educacional, Psicologia da Educacdo, Geografia do Brasil, Regionalizacdo do Espaco
Mundial, Geografia Urbana, Geografia das Aguas Oceanicas e Continentais, Optativa | e
Optativa 1), exceto estdgio supervisionado de docéncia, possuam carga horaria destinada a
PCC.

A proposta de diluir a PCC como carga horaria nas disciplinas do curso visa, de
acordo com Santos (2009), comprometer todos os formadores com a formagéo do professor e
ndo apenas os professores das disciplinas pedagdgicas. Para a autora, o fato de
descomprometimento com a formacdo do professor por parte de alguns professores €
resultante da ideia generalizada de que compete aos professores das disciplinas pedagogicas a
responsabilidade pela formacédo para a docéncia, acentuando a dicotomia entre teoria e préatica

A tabela, a seguir, representa os dados obtidos com os professores formadores, em

relacdo a carga horéaria para a PCC.

Tabela 1: Carga horéria paraa PCC

Quantidade de professores, | % de professores Carga horaria da disciplina
em numeros absolutos que é definida para PCC
5 45% Né&o define
2 19% 12 h/a
1 9% 15 h/a
1 9% 24 hla
1 9% 30 h/a
1 9% Professor ministra disciplina
de Estagio Supervisionado.
Disciplina ndo possui carga
horaria para PCC.
Total- 11 100%

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Dos sujeitos professores, 46% afirmaram que a disciplina que lecionam no curso
possui carga horaria para a PCC, que variam de acordo com o proprio professor. Outros 45%
afirmaram que a disciplina que ministram na graduacao ndo possui carga horaria para a PCC,
embora no PPP do curso estabeleca que tais disciplinas devem possuir horas destinadas para

desenvolvé-las.
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Como justificativa de ndo possuir carga horaria para a PCC, o professor P8 afirmou
que, devido a experiéncias frustrantes, ndo as realizard mais, pois, “na Ultima vez que
trabalhei, percebi que, a0 mesmo tempo que os académicos ficavam interessados, ficavam
dispersos, perdidos no foco da atividade. Processo exaustivo sem muito resultado efetivo”
(P8). Outro professor respondeu que a disciplina que leciona é optativa e, assim, ndo vé
necessidade; outro afirma ter desconhecimento da legislacdo que prevé a PCC e, decorrente
tal desconhecimento, ndo se ateve a necessidade de prevé-la. O mais interessante foi o
professor P5 afirmar que “essa discussdo é recente no curso de Geografia e, assim, ndo
houve tal inclusdo. Além disso, as disciplinas tém carga horaria de 68 h,, dificultando tal
incluséo ™.

O professor P5 afirma que a discussdo sobre PCC é recente. Entretanto, legalmente, a
PCC teve seu processo de implementagdo, por meio das DCN’s, no ano de 2002. Assim,
surge uma questdo problematizadora: Por que alguns professores ndo ddo a devida
importancia a carga horéria da PCC, mesmo constando no PPP do curso e na legislacdo que
rege a formacéo de professores?

A resisténcia, sobretudo das areas especificas, em dedicarem a atencdo e o tempo
requerido a PCC indica o ndo cumprimento em relacdo a carga horaria destinada a tais
atividades pelas DCN’s e pelo PPP do curso. Algumas vezes, as resisténcias sao marcadas
pela despreocupacdo e/ou inércia em relacdo ao tema; em outros, como resisténcia a
burocracia apenas para cumprir uma determinacdo legal, tal como expde o sujeito professor
em sua argumentacdo: “Preciso aprimorar meu entendimento sobre o que sdo as APCC %0,
de fato fazer so por fazer como um cumprimento burocrético, ndo me basta” (P3).

Outro elemento complicador é o fato de que, para alguns professores formadores, a
introducdo da PCC nas disciplinas significa diminuicdo na carga horaria destinada as
discuss0es tedricas vinculadas ao conhecimento especifico do conteldo, tal como afirma o P5:
que a disciplina que leciona possui carga horaria pequena (68 h/a), ndo havendo tempo
suficiente para discutir a PCC. O professor P8 também ressalta que ndo considera necessario a
PCC na disciplina que leciona, pois, “se o professor tem um bom dominio de conteldo, a
pratica lhe é mais facil aprender”. Assim, confirma uma concepcéo técnica de formacao de

professor, em que o essencial é dominar o conhecimento cientifico, sendo a pratica docente

190 professor para se referir a PCC utiliza do termo APCC (Atividade prética como componente curricular).
Contudo, mesmo valida, aqui sera utilizada a expressdo PCC, ja que esta é a denominacdo utilizada pelas
resolucGes CNE/CP 01 e 02 de 2002.
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aprendida depois de adquirir o conhecimento relevante (conhecimento cientifico), depois de
formado.

Os 46% dos professores que realizam as PCC’s citaram exemplos de como as
desenvolvem, por meio de aulas praticas, além de outras formas de pesquisa escolar como
elaboracdo de projetos, atividades com metodologias proprias do ensino de Geografia, tais
como maquetes e mapas aliados a diagnosticos realizados na Educacdo Baésica; além disso,
pela observacdo e andlise critica de praticas escolares, na construcdo e desenvolvimento de
planos de aula e sequéncias didaticas, elaboracao de relatdrios, adaptacdo de linguagem para
contetdos especificos por meio de atividades em grupo, producdo de materiais didaticos e
atividades ludicas, proporcionar aos alunos contato com equipamentos mencionados nas aulas
teoricas, trabalhos de campo e apresentacdo de seminarios.

Outros exemplos citados levaram a concordar com Santos (2009) quando afirma que
os professores dos cursos de licenciatura demonstram certo desconhecimento conceitual do
que seja a PCC. Porém, muitas vezes, confundem-na com atividades préaticas de campo ou
apresentacdo de seminarios, producdo de relatérios - para mencionar exemplos citados -
comumente associadas as disciplinas de contetdos especificos.

Ha certa confusdo em relagcdo a concepcao do que seria PCC. O professor P4 declara:
“falta de experiéncia e clareza sobre as PCC’s”. Este € um dos aspectos que impedem um
desenvolvimento adequado das PCC’s. A concepcao varia de acordo com a perspectiva que
vai da técnica a pragmatica, até uma concepc¢do mais elaborada e formadora.

A seguir, algumas das falas dos professores que consideradas significativas sobre a

concepcao de PCC e o entendimento sobre seu objetivo:

A ideia chave é a de aplicar os conhecimentos obtidos nas praticas (no caso
nas aulas de Geografia dadas na escola (P5).

Utilizar ou realizar a pratica dos conhecimentos técnicos e tedricos que sao
repassados em sala de aula. Atender os anseios dos futuros profissionais
quanto a pratica de ensino (P2).

Entendo que seja um estimulo a aplicagdo de algum conteudo de forma que
0s académicos possam exercitar a docéncia abordando um determinado
assunto (P8).

Trabalho com a transposicao de contetdos. O principal objetivo é subsidiar

o0 aluno para trabalhar os contetidos vistos na universidade com linguagem
acessivel aos alunos do Ensino Bésico (P10).
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A partir das falas dos professores P5, P2, P8 e P10, vé-se que a concepcao de PCC esta
assentada na ideologia da racionalidade técnica positivista. Segundo Contreras (2002), nessa
perspectiva, 0 ensino estad centrado na figura do professor, no ensino de teorias e técnicas
cientificas pré-determinadas precedentes da pesquisa cientifica e transmitidas de forma
mecanica e linear. As praticas sdo entendidas em uma perspectiva aplicacionista de

conhecimentos académicos e cientificos.

Atividades préticas que possam desenvolver junto a turma, em sala de aula
ou fora dela, que venham contribuir para a compreensdo do conteudo.
Principal objetivo: melhorar o aprendizado (P1).

Preciso aprimorar o meu entendimento sobre o que sdo as APCC’s"'; de
fato, fazer s6 por fazer como um cumprimento burocratico, ndo me basta
(P3).

Alguns professores confundem PCC com atividades praticas. Ja, o professor P3 afirma
que ndo possui clareza conceitual, por isso o receio de trabalhar as PCC’s. Nesse sentido,
Freitas (1996) chama a atencdo para o fato da PCC nédo ser entendida como um pragmatismo
ou um ativismo pedagogico, préprio do modelo da racionalidade pratica pds-moderna.
Modelo que, segundo Contreras (2002), é centrado na perspectiva subjetiva e relativista;
ampara-se nas experiéncias individuais utilitaristas e praticistas, isoladas do contexto e
discussoes tedricas realizadas nas disciplinas.

Freitas (1996) afirma que as experiéncias tedricas e praticas tém demonstrado que s6 0
contato dos futuros professores com a realidade ou sé a iniciativa pratica ndo garante o
conhecimento do real. A prética, por si mesma, € mero ativismo pedagogico; a teoria sem sua
correspondéncia na pratica € idealista, especulativa e ndo retrata o real.

Ha certa distancia entre aquilo que se verbaliza e o que realmente se coloca em préatica

como acdo. Nos depoimentos seguintes, os professores manifestam-se:

S80 atividades que visam aprimorar a formagdo do professor de
GEOGRAFIA, propiciando reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre o ensino
de Geografia, sobre a transposicdo didatica, sobre a escola e sobre as
relacdes entre os saberes adquiridos na universidade e na escola (pratica
docente)! (P5).

1 Os professores, ao se referirem a PCC utilizam o termo APCC (Atividade pratica como componente
curricular). Contudo, mesmo valida, utiliza-se aqui a expressdo PCC, por ser a denominagdo utilizada pelas
resolucGes CNE/CP 01 e 02 de 2002.
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Entendo como atividade em que o professor da disciplina pode planejar e
trabalhar com os académicos contelldos que oportunizem a experiéncia de
conhecerem a escola, os alunos da Educacdo Bésica por meio da
especificidade da &rea ou disciplina de atuagao (P4).

Sao horas da disciplina dedicadas a interacdo da teoria com a prética
vivenciadas nos colégios. Os académicos devem ser orientados a pesquisar e
analisar como os conceitos apresentados pela disciplina sdo vivenciados em
sala de aula em niveis de Ensino Médio e Fundamental (P9).

Trata-se de situacOes didaticas que tém como principal objetivo colocar os
futuros professores perante momentos de desenvolvimento da pratica
profissional, refletindo sobre as diferentes dimensdes que embasam a agao
docente no mundo contemporaneo (P6).

Propiciar meios para que os discentes estejam em contato com a realidade
escolar. Algo fundamental no processo de aprendizagem. Acho que o
principal objetivo é interagir com a escola, porém imagino que elas também
possam ser trabalhadas fora do contato com a escola, através de contetidos
de Ensino Fundamental e Médio (P7).

Aproximar o curriculo académico do curriculo escolar (P11).

Mesmo com todas as dificuldades em realizar as PCC’s e de concepgdo ndo formada
e/ou equivocada, alguns professores indicaram como ponto positivo da PCC a maior
aproximacgédo entre escola e universidade, possibilitando que o futuro professor reflita
criticamente e questione sua formacéo e as condi¢des da educacdo publica desde o inicio do
processo formativo, que somente acontecia nos ultimos anos do curso, no momento do estagio
supervisionado de docéncia.

O desconhecimento da legislacdo que rege a formacéo de professores e sobre a PCC,
especificadamente as resolucbes 1 e 2 de 2002 é outro fator que indica que, a maioria dos
professores ndo tém clareza sobre o assunto e, 55% dos professores afirmaram conhecer,
embora superficialmente, as resolucdes que propdem a criacdo da PCC e que regem sobre a
formagé&o inicial de professores. Outros 45% ndo conhecem tais resolugdes, que Sdo pouco
trabalhados nos cursos de formacdo de professores, restringem-se, muitas vezes, a disciplina
de politicas educacionais. Tais documentos deveriam ser trabalhados nas disciplinas do curso.
Entretanto, se os formadores de professores ndo possuem esta clareza, como trabalhar com os
futuros professores?

Os professores foram questionados sobre o objetivo em realizar a PCC na disciplina. O

gréafico a sequir representa os dados.
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O motivo de trabalharem a PCC nas disciplinas que lecionam, para 31% dos
professores, € por perceber a importancia dessa para a formacéo do licenciando. Outros 19%
destacam que desenvolvem a PCC por estar no PPP do curso. “E, pelo fato de estar no PPP
legitima nossa ag¢do na escola” (P4). Outro significado atribuido pelos 19% é porque
entendem a PCC como uma burocracia e apenas a realizam por estar no documento do curso,
conforme expde P9: “porque foi uma decisao do colegiado, em 2011, que se trabalhasse com
a PCC”.

Gréfico 6: Razéo de insercdo da PCC na disciplina:

m Importancia desse componente
m Esta no PPP do curso

= Ndo trabalha PCC

m Outra

m A PCC permite formagéo diferenciada

= Néo desenvolve PCC- Disciplina
Estagio Supervisionado

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Ao compreender que a realizagdo das PCC’s caracteriza-se como um exercicio
burocréatico e impositivo, as limitacdes ja estdo fixadas, pois, na medida que é para cumprir
determinada imposicdo, os professores encontram resisténcias e muitas vezes acabam
desenvolvendo-as de forma apressada, sem planejamento e intencionalidade formativa.

Nesse sentido, as orientacdes para o0s cursos de formacdo de professores, ao
estabelecerem a obrigatoriedade de seu desenvolvimento acabam, muitas vezes, tornam-se
formalismo. “Mas essa obrigatoriedade legal reveste-se, com frequéncia, de um formalismo
que esvazia o sentido real desses componentes formativos” (SAVIANI, 2009, p. 150). Para
tanto, ao encara-las como uma burocracia, acentua-se a dicotomia teoria-pratica na formacgao.

Todavia, sem realizar 0 processo que vai do concreto ao abstrato e retorna como
concreto pensado, ou seja, da pratica a teoria e desta retorna a pratica com uma Visdo
transformadora, as agdes ndo se constituem como formativas. Freitas (1996) e Barreiro e

Gebran (2006) chamam a atencédo para o fato de que, muitas vezes, a PCC ndo tem cumprido
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sua real funcdo de mediacédo entre a teoria e a pratica pedagogica. Ao contrério, é percebida
como um mecanismo burocratico e impositivo de ajuste para solucionar o problema tao
questionado da desarticulacdo teoria e pratica. Para muitos professores, apenas constar na
grade curricular, no plano de ensino da disciplina ou realizar qualquer atividade ja estaria
cumprindo com o disposto nas resolucdes 1 e 2 de 2002. Nesse sentido, acomodar horas para
a PCC, sem alterar préticas, envolvimento e concep¢des dos formadores de professores, a

esséncia dos cursos ndo sera alterada (BARREIRO e GEBRAN, 2006).

As dificuldades e aspectos limitantes para realizar a PCC e 0s aspectos positivos

expostos pelos professores estéo sistematizados no quadro a seguir:

Quadro 3: Aspectos positivos e negativos da PCC nas disciplinas- segundo professores

formadores

Aspectos positivos da PCC nas disciplinas
do curso

Aspectos negativos da PCC nas disciplinas
do curso

- contato com a realidade;

- aplicabilidade dos conteudos;

- melhora a relacdo entre professor, aluno e
colegas;

- reflexdo sobre a préatica docente desde o
inicio da formacdo docente;

- incentivo a pesquisa na formacéo docente;

- aproximacéo entre escola e universidade;

- aproximacao entre a Geografia escolar e a
Geografia que se ensina;

- melhor visualizagdo do conteldo;

- sai da rotina da aula teorica;

- melhora o entendimento da matéria;

- proporciona integracao entre os colegas;

- capacitacdo na transposicao dos conteldos;
- adequacdo de atividades ligando o contetdo
a atividade de docéncia no Ensino Basico;

- leva os académicos a convivéncia nos
colégios;

- apresenta dificuldade
professores da rede;

- mostra a importancia da disciplina no
cenario educacional de base;

- desperta o interesse dos académicos;

vividas pelos

- precisa de maior carga horaria;

- académicos ficam sobrecarregados;

- muitos ficam perdidos e acabam copiando
as atividades dos colegas;

- dificuldade de romper o tabu de PCC como
avaliacdo da disciplina;

- ndo ha aspectos negativos e/ou nao
identificou;

- turma numerosa;

- nem sempre estdo focados nos objetivos da
atividade;

- em alguns momentos o0s objetivos néo
forma atingidos;

- disperséo dos alunos;

- ocupa carga horaria de disciplinas com
carga horéria reduzida;

- pode levar os académicos a interpretarem
mal as experiéncias vistas junto aos colégios;
- fragmenta o conhecimento teorico visto na
disciplina a apenas conteudos programados
pelas DCN’s para a Educacao Basica;

- falta de experiéncia e clareza conceitual dos
professores formadores sobre a PCC;
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- facilita a compreensao do conteldo;

- Possibilita maior integracdo entre docente
da disciplina e académicos;

- elaboracéo de diagnostico;

- realizar planejamento de atividades com
académicos;

- oportunidade para os académicos pesquisar
a formacéo docente;

-realizarem atividades;

- conhecer a escola;

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Os professores que realizam a PCC declararam que ha aspectos positivos para a
formagéo do professor e o principal deles é a aproximag&o entre a universidade e a escola e 0
conhecimento escolar. Outros aspectos importantes foram citados, tais como possibilitar aos
licenciandos pesquisar e questionar a formacdo docente e as praticas escolares. Alguns
professores formadores compreendem a importancia que a PCC possui na formacdo do
professor e que se situa para além de um cumprimento burocratico.

Entretanto, ressaltaram como aspectos positivos a oportunidade de sair da rotina das
aulas tedricas, reforgando a concepcédo de que as PCC’s seriam momentos de parar a aula para
discutir questdes de ensino e docéncia, acentuando a fragmentacdo entre os conteddos e
discussdes da disciplina com o trabalho pedagdgico. Outros afirmam que, no momento de
realizacdo das PCC’s, um dos aspectos positivos € compreender e visualizar melhor os
conteddos tedricos das disciplinas, compreendendo como tempo e espaco de experimentacdo
e restrita a observagdo. Nesse sentido, o objetivo formativo das PCC’s ficam limitados.

Outros professores ressaltam o que Freitas (1996) entende que seria as possibilidades
formativas das PCC’s. Estas ndo se limitam as praticas imediatas da sala de aula, mas
abarcam possibilidades de aproximacdo mais intensas dos licenciandos com a realidade da
escola publica, de problematizacdes e busca de respostas colocados pela escola. Para Freitas
(1996), a analise e discussdo dos problemas escolares trazidos para o interior das disciplinas
pela insercdo dos futuros professores no processo de trabalho pedagogico permitiria tratar de
forma articulada e indissoluvel a relacdo entre teoria e pratica, aprofundando prética e
teoricamente a compreensdo dos problemas e dos determinantes do trabalho pedagdgico.

Como aspectos negativos, 9% dos professores responderam que para desenvolver as

PCC’s, necessitam de maior carga horaria, pois, com uma carga horaria reduzida os alunos
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ficam sobrecarregados e ndo conseguem realizar de forma adequada as atividades, sendo
necessario, em alguns momentos, disponibilizar tempo em aula para que realizem as
atividades. Tal dificuldade dos licenciandos resulta do perfil dos alunos das licenciaturas, em
que grande parte, alunos trabalhadores (GATTI, 2010).

Por outro lado, h& professores que afirmaram que as PCC’s ocupam carga horaria de
disciplinas com carga horéaria reduzida. A partir da fala desses professores, entende-se a
concepcdo de que as PCC’s ndo possuem uma concepgao formativa e que o importante € o
conteddo cientifico, pois elas tomam tempo para discussdes desnecessarias. Com a mesma
concepgao, 9% dos professores ressaltaram que as PCC’s fragmentam o conhecimento tedrico
visto na disciplina, pois nessas atividades sdo apenas trabalhados contetdos utilitaristas, e
podem levar os académicos a interpretarem mal as experiéncias vistas junto aos colégios, e
influenciar de maneira negativa na formacao do licenciando.

Tais concepcOes reforcam a afirmacdo de que alguns professores ndo tém clareza
acerca da PCC. Entendem-na como aplicacdo de conhecimentos ou como uma préatica sem
conteddo formativo e sem base tedrica. As experiéncias, nas PCC’s, podem ser interpretadas
de maneira negativa e frustrante pelos licenciandos, quando, sem preparacdo tedrica anterior,
sem reflexdo critica tedrica ao longo do processo, sem intencionalidade formativa e sem
analises posteriores, levam os licenciandos a elaborarem conhecimentos a partir do observado

e do ja produzido. Neste caso, realmente a PCC possui aspecto formativo limitado.

2.4 A PCC na visao dos licenciandos

Com o objetivo de compreender a concepgdo de PCC e a forma como sédo trabalhadas
na visdo dos licenciandos, foi desenvolvido, para estes, questionario que indagava sobre a
PCC e sobre as relacbes estabelecidas entre discussdes tedricas das disciplinas, ensino e a
profissdo de professor, realizada pelos professores formadores. O questionario desenvolvido
com os licenciandos do 4° ano resultou na concepcdo de 21 (vinte e um) deles.

Os licenciandos demonstram desconhecimento do que seria a PCC, confundindo-nas,
muitas vezes, com as atividades praticas desenvolvidas nas disciplinas especificas, tais como
producdo de artigos cientificos, trabalhos de campo, “Atividade pratica especifica de cada
curso” (L4).

Dos licenciandos do curso pesquisado, 68% afirmaram saber o que é PCC e 63%

afirmaram que elas séo desenvolvidas nas disciplinas do curso. As disciplinas citadas foram
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Geomorfologia, Didatica, Biogeografia, Estdgio Supervisionado, Teoria e Método da
Geografia, Politica Educacional, Cartografia, Geografia das Aguas Continentais e Oceanicas,
“Disciplinas ligadas ao ensino” (L11). Entretanto, muitos licenciandos, apesar de
responderem positivamente quanto ao conhecimento do que seria a PCC, demonstram ideia
superficial, pois, conforme responderam alguns deles, a PCC seria desenvolvida na disciplina
de estagio supervisionado, confundido estagio com PCC.

Como principais atividades desenvolvidas como PCC, os licenciandos do ultimo ano

do curso investigado responderam, conforme sistematizado no gréafico a seguir:

Gréfico 7: Principais atividades desenvolvidas como PCC, segundo os licenciandos:

m Questionarios

5% m Observagdes

5%

m Pesquisa na escola

m Atividades que colocam 0s
licenciandos frente a realidade escolar

m Construcdo de artigos

m Entrevistas

m Leitura de Textos

B Seminarios
Pesquisas em geral
Analises de livros didaticos

Projeto

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Como principais atividades desenvolvidas, os licenciandos apontam para o
desenvolvimento de questionarios, observacdes, pesquisa na escola, atividades que colocam
os licenciandos em contato com a realidade escolar, além de construcéo de artigos cientificos.
Em menor proporgéo, citam entrevistas, leituras de textos, apresentacdo de seminarios em

aula, pesquisas em geral, analises de livros didaticos e desenvolvimento de projetos. Ha
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confusdo acerca das atividades desenvolvidas como PCC, da mesma forma em que é possivel
inferir que ha propostas e estratégias inovadoras e formativas. Assim, surge uma questdo: ao
mesmo tempo que professores formadores desenvolvem atividades praticas como se fossem
PCC, os licenciandos ndo tém clareza conceitual ou s&o bastante superficiais.

Os licenciandos sabem o que significa a sigla PCC, mas nédo seu significado. Isso
resulta no seu ndo desenvolvimento, ou da forma como sdo trabalhadas. Poucos
demonstraram entendimento, como afirma L14: “Atividade pratica como componente
curricular - atividade ‘extra sala de aula’ que possibilita um contato com a realidade
escolar, sem ser propriamente o estagio”. L7 chama a atengdo para o pouco desenvolvimento
nas disciplinas: “Houve uma tentativa de inserir as PCC’s em todas as disciplinas, mas neste
ano, ainda nao tivemos contato”.

A tentativa de insercdo da PCC em todas as disciplinas a que o licenciando L7 faz
referéncia é o processo de discussao que os coordenadores de estagio do curso de licenciatura
em Geografia da Unioeste de Francisco Beltrdo empreenderam no ano de 2011/2012 no
colegiado de Geografia com vistas a discutir sobre a PCC, pois havia o esvaziamento dela no
curso. Girotto (2014) que investigou a formacdo de professores de Geografia da Unioeste-FB
e da USP, afirma que os coordenadores - preocupados com a dificuldade dos licenciandos
realizarem os estagios, pois estes, muitas vezes, eram 0s primeiros contatos com a realidade
das escolas da Educacdo Béasica como professores - instigaram a discussao da PCC. Segundo
0 pesquisador, apds as discussdes, 0 colegiado apontou para a construcdo de propostas
coletivas e interdisciplinares, buscando aproximar os licenciandos das préaticas dos professores
e da escola publica desde o inicio do curso bem como possibilitar o didlogo entre
conhecimento académico e conhecimento escolar. Aos professores caberia reformular os
planos de ensino das disciplinas e estabelecer a¢6es interdisciplinares. Entretanto, como a fala
do licenciando permite compreender, tais discussfes ndo surtiram muitos efeitos quanto a
realizacéo da PCC.

Apesar de algumas tentativas de realizar a PCC nas diferentes disciplinas do curso,
ainda esta bastante distante um dialogo acerca do ensino e da formacdo docente em todo o
curriculo, conforme mostra o grafico a seguir.

Sobre como se da a relagéo das disciplinas do curso com as discussdes sobre ensino de
Geografia e formacao de professores, 31% dos licenciandos responderam que tais discussoes
ocorrem em todas as disciplinas do curso, entretanto, na maioria delas, tal relacdo da-se de

maneira pontual, citando exemplos, fazendo ponte entre alguns conhecimentos.
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Grafico 8: Inser¢do de discussdes sobre o ensino nas disciplinas do curso

®m Em algumas disciplinas de
conteudos especificos

®m Em poucas disicplinas

® Em menos da metade das
disciplinas

® Apenas nas disciplinas
relacionadas

® Em todas as disciplinas

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Para 27% dos licenciandos, tais discussbes ocorrem apenas has disciplinas
pedagogicas, as quais, muitas vezes, é imputada a responsabilidade pela formacdo do
professor. Para 19% dos licenciandos, ocorre em menos da metade das disciplinas e para 15%,
em poucas disciplinas. J& 8% responderam que tais discussdes ocorrem em algumas
disciplinas de contetdos especificos. Tal panorama demonstra, conforme afirmado
anteriormente, certa despreocupacao dos professores de algumas disciplinas, sobretudo as de
carater académico-cientifico, de Geografia para com discussdes sobre ensino e educacéo.

2.5 As PCC’s nos planos de ensino das disciplinas do curso de licenciatura em Geografia

Com o intuito de compreender como se encontram as PCC’s nos planos de ensino,
construiu-se um quadro sintese (Apéndice E) das disciplinas com carga horéaria para a PCC,
conforme explicitado no PPP do curso, em que aponta-se as respectivas cargas horarias das
disciplinas, divididas em aulas teoricas, praticas e PCC, e a ementa de forma sintetizada.
Também encontra-se, no quadro sintese, as atividades apontadas nos planos de ensino como
PCC e como aparecem nos conteldos programaticos das disciplinas o0s contetdos

relacionados ao ensino e aprendizagem.
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H& distin¢do, na carga horaria entre pratica e PCC, entretanto, a grade curricular do

curso néo faz essa discriminacdo, destacando as horas correspondentes para cada disciplina

referente a PCC, conforme explicita o quadro 4. No PPP do curso apenas sdo citados 0s

codigos das disciplinas que possuem carga horaria para PCC, porém, como dito, nédo

estabelece as horas correspondentes para cada disciplina, deixando essa delimitacdo a cargo

dos professores.

Quadro 4: Distribuicdo anual das disciplinas do curso e suas respectivas cargas horarias

Cad. Disciplina Pré-req. Carga Horéria Anual
Cadigo Total | Teorica Préatica Semestral
1°ano
6 Historia e Epistemologia - 136 120 16 Anual
da Geografia
15 Cartografia  Geral e - 136 68 68 Anual
Tematica
1 Geologia Geral - 136 102 34 Anual
17 Fundamentos da 68 56 12 Anual
Educacéo
3 Climatologia 136 110 26 Anual
18 Psicologia da Educacéo 68 60 8 Anual
SUB-TOTAL 680 516 164
2°ano
10 Geografia Regional 6 136 110 26 Anual
2 Geomorfologia 1/3 136 110 26 Anual
16 Fotointerpretacdo e 15 102 90 12 Anual
Sensoriamento Remoto
13 Geografia Econdmica - 136 110 26 Anual
4 Biogeografia - 103 86 16 Anual
20 Didética 17 68 48 20 Anual
SUB-TOTAL 680 554 126
3%ano
23 Optativa | - 68 60 8 Anual
12 Geografia da Populacédo - 68 60 8 Anual
7 Geografia Agréria - 136 110 26 Anual
14 Teoria e Meétodo da - 68 60 8 Anual
Geografia
19 Politica Educacional - 68 60 8 Anual
21 *Estagio Supervisionado | 18/20 204 0 204 Anual
em Geografia |
5 Geografia das Aguas 2 68 60 8 Anual
Oceanicas e Continentais
SUB-TOTAL 680 410 270
4° ano
8 Geografia do Brasil 10 136 122 14 Anual
9 Regionalizagéo do 10 136 120 16 Anual
Espaco Mundial
11 Geografia Urbana - 136 120 16 Anual
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24 Optativa Il - 68 68 0 Anual
22 *Estagio Supervisionado 21 204 0 204 Anual
em Geografia Il
SUB- TOTAL 680 430 290
TOTAL 2720 1910 810

* Estagio Supervisionado com 408 h/a.

Fonte: Projeto Politico Pedag6gico do curso de Licenciatura em
Geografia da Unioeste, Francisco Beltrao, 2008.

Em entrevista, no ano de 2015, a coordenadora do Curso de Licenciatura em
Geografia afirmou que a ndo discriminacgdo das horas correspondentes para a PCC na grade
curricular, se deve a burocracia da universidade. O programa de computador utilizado pela
universidade para cadastro das ementas e grades curriculares dos cursos, denominado de
academus, leva em consideragdo as ementas das disciplinas presentes no PPP do curso; como
no PPP ndo estd discriminada as horas para PCC, o programa nao aceita incluir as horas
destinadas a elas. “Mesmo que tivesse discriminado no plano de ensino as horas
correspondentes a PCC, no momento que fosse colocar no sistema, ou tinha que incluir como
prdtica supervisionada ou como prdtica. Porque ndo tem o campo de PCC” (Coordenadora
do Curso de Licenciatura em Geografia da Unioeste - 2015).

No quadro sintese foi observado que mais da metade das disciplinas, 14 (quatorze) no
total (Apéndice E), que deveriam, segundo o PPP do curso, possuir horas destinadas a PCC,
ndo especificam as horas a elas destinadas nos planos de ensino. Das 23 (vinte e uma)
disciplinas do curso — segundo o PPP - que deveriam possuir carga horaria para PCC, 9
(nove) especificam as horas correspondentes. Das 9 (nove) disciplinas, 7 (sete) delas
especificam a forma como pretendem trabalha-las.

Especificar, nos planos de ensino, as horas correspondentes e a forma como pretende
trabalha-las, ndo garante a pratica, mas pode significar um comprometimento do professor
para com a realiza¢ao das PCC’s, haja vista que o plano de ensino é um orientador do trabalho
pedagdgico docente.

Convém lembrar o que nem todos os professores formadores responderam ao
questionario, e os planos de ensino analisados sdo de todos eles; entdo considerou-se
pertinente ndo fazer comparacgBes. Contudo, tal constatacdo é condizente com o observado
através da analise do ultimo questionario elaborado com os professores do curso, que foi
constatado que nem todos os professores formadores das disciplinas que deveriam possuir

horas destinadas as PCC’s as desenvolvem.
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Ao mesmo tempo que alguns professores formadores procuram desenvolver a PCC de
forma inovadora e formativa, buscando com que os licenciandos conhegcam o trabalho
pedagdgico docente e a realidade escolar em sua totalidade e materialidade, h& professores
que as desenvolvem como mera burocracia, em atividades que se afastam da dimensdo do
trabalho articulador da relacdo entre teoria e pratica. Nesse afastamento, as PCC’s, sao
concebidas, por vezes, em uma perspectiva praticista e utilitarista; em outras, numa
perspectiva técnica.

Ao observar os contetdos programaticos das disciplinas, considerou-se pertinente
compreender se os professores formadores buscam trabalhar com discussdes sobre o ensino
de Geografia no interior da disciplina, pois, conforme explicitaram os licenciandos, em
relacdo as discussdes sobre Ensino de Geografia e formacdo de professores, elas ocorrem em
poucas disciplinas ou apenas nas disciplinas de formacéo pedagdgica.

Sobre isso, os planos de ensino permitiram perceber que a maioria dos professores
formadores preocupam-se em planejar conteldos programaticos que incluam espacos para
discussbes sobre ensino e formacdo de professores de Geografia, entretanto, tais conteddos,
salvo excecOes, estdo planejados como ultimos conteddos, ou seja, numa escala de
organizacdo temporal de estudo, tais contetdos serdo discutidos se “sobrar” tempo. Outra
questdo é que o professor pode (e deve) articular as discussbes da disciplina com a
especificidade da profissdo para o qual o licenciando esta sendo formado, ndo seguindo uma
ordem programatica, porém que o ensino permeie as discussoes.

Contudo, ndo é isso que ocorre segundo os licenciandos do curso, 0s quais afirmam
que a articulacdo entre as discussdes da disciplina com discussdes sobre transformacdo do
conhecimento cientifico em conhecimento de ensino bem como discussfes pertinentes sobre
ensino e aprendizagem, sdo escassas nas disciplinas de conteddos especificos da Geografia.
Entende-se como disciplinas de contetdos especificos as que promovem o conhecimento dos
contetdos cientificos e académicos da ciéncia geogréafica. Entretanto, isso ndo significa que as
disciplinas de contetdos pedagdgicos ndo discutam a ciéncia geografica, inclusive, devem
discutir, além das discussdes mais amplas da educacdo, a metodologia especifica do ensino de

Geografia.

Gréafico 9: Conteldos teoricos e a transposi¢éo didatica
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B As disciplinas especificas do curso
ndo promovem discussdes sobre a
transposicdo didatica dos
contetdos

® Em algumas disciplinas

Todas as disciplinas do curso
buscam estabelecer essa relagéo

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

Os licenciandos afirmaram que as disciplinas ndo promovem a transformacdo do
conhecimento cientifico em conhecimento de ensino e 0s que conseguem perceber, entendem
que sdo poucas as disciplinas que buscam discutir sobre essa questéo, ficando evidente que
ndo ha essa preocupacdo. Para os licenciandos em final do curso essa discussdo é rara nas
disciplinas de conteudos especificos; poucos licenciandos afirmaram que todas as disciplinas
do curso se preocupam em estabelecer essa relagéo.

Nos planos dessas disciplinas, da-se prioridade aos conteudos especificos, constitui-se
apenas em uma listagem de contetdos. Outro fator observado € que, tendo acesso aos planos
de ensino dos professores do curso de bacharelado em Geografia da mesma instituicdo, e
como grande parte dos professores da licenciatura sdo atuantes também no bacharelado,
constatou-se que os planos de ensino dos professores que lecionam nas duas habilitagcdes sdo
muito similares nas ementas, nas bibliografias e nos objetivos. O Unico item em que diferem
sdo as “atividades praticas”. As duas habilitacbes sdo diferentes, possuem objetivos e
intencionalidades formativas diferentes, para tanto a formacdo também devem dar-se de
forma diferenciada, pois a licenciatura forma professores ou, como nas palavras de Pereira
(1999), ndo sao minibacharéis com tinturas de pedagogia.

Quanto a bibliografia das disciplinas de conteddos académicos-cientificos da
Geografia, estas contém essencialmente referéncias dos conteudos especificos e, em menor
quantidade, referéncias relacionadas ao ensino.

Compreende-se a PCC ancorada na perspectiva da préaxis, com unidade entre teoria e

pratica com vistas a transformagdo do real. Na superacdo da dicotomia instalada entre os
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pressupostos tedricos e a acdo, a praxis entende que a teoria por si so, enquanto idealizacéo,
ndo transforma, pois atua apenas no nivel abstrato. A prética, por sua vez, sem sua
correspondéncia tedrica, que a guia e embase para aléem das aparéncias imediatas dos
fendmenos, torna-as frageis, ndo opera transformacdes.

Assim, estabelece-se a necessidade da praxis ser o ponto de partida e de chegada na
formagéo dos professores, para superar a visdo dicotdbmica que impregna tais cursos. Ao
amparar a proposta formativa dos cursos de licenciaturas na filosofia da praxis, o ensino e
aprendizagem partiriam do conceito de trabalho, como principio educativo, pois é através do
trabalho que 0 homem articula a consciéncia com a realidade e, que a0 mesmo tempo em que
transforma o mundo-natureza, transforma a si mesmo (VAZQUEZ, 1977; FREITAS, 1996).

Para fundamentar as andlises sobre a PCC enquanto praxis no curso de licenciatura em
Geografia da Unioeste tomou-se como principal referéncia a obra “Filosofia da Praxis” de
Sanchez Vazquez. Para tanto, discutiu-se sobre o sentido marxista da préxis, a reflexdo
necessaria com objetivo de transformar e elevar a consciéncia da realidade dos alunos, sair de
falsos modismos verbais e reduzir o significado da praxis.

Ribeiro (2001) explica que a falsa concepcdo de praxis - que muda apenas o discurso
enquanto a situacdo permanece inalterada — configura-se como um modismo verbal. Os
educadores, muitas vezes, também se apropriam da concepcao da praxis de forma superficial,
restringindo a pratica humana a uma dimensdo préatico-utilitaria, tornando-se, desse modo,
instrumento de consagracdo do senso comum e de retoricas ideoldgicas.

Outra questdo € entender essa categoria como fundamental para pensar numa maneira
transformadora de realizar a PCC na formacao dos professores de Geografia, uma vez que a
pesquisa demonstra que, de modo geral, a PCC ndo vem assumindo uma perspectiva
transformadora, mas com o sentido de aplicacdo de teorias, como dimensao pratica-utilitaria,
praticas sem fundamentacdo e intencionalidade formativa. Como: “Atividade material do
homem que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo humano”
(VAZQUEZ, 1977, p. 3). Afirma ressaltando que préaxis é: “A atividade humana que produz
objetos; sem que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater estritamente
utilitario” (VAZQUEZ, 1977, p. 5). “Atividade material do homem social” (VAZQUEZ,
1977, p. 6). “Atividade real, objetiva, material do homem, que s6 ¢ homem- socialmente- em
e pela praxis (como ser social pratico)” (VAZQUEZ, 1977, p. 7), ou, “Atividade humana
transformadora da realidade natural e humana” (VAZQUEZ, 1977, p. 32). “Atividade humana
transformadora da natureza e da realidade” (VAZQUEZ, 1977, p. 121). “Atividade humana
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real, efetiva, transformadora que, em sua forma radical, é justamente a revolugdo”
(VAZQUEZ, 1977, p. 131).

Para Vazquez (1977), a dimensdo humana, pratica/material/real e transformadora do
mundo assume centralidade. Entende-se por meio do autor, que a transformacédo da realidade
objetiva, ou seja, 0 mundo em sua materialidade, s6 ocorre mediante, na e pela praxis, na qual
€ necessario que os homens, enquanto seres histdricos e sociais, ajam revolucionariamente.

Essa revolucdo é pratica-tedrica, que em unidade dialética entende que:

A prética ndo fala por si mesma, e os fatos praticos como todo fato- tém de
ser analisados, interpretados, jA& que ndo revelam seu sentido a uma
observacdo direta e imediata, ou uma apreensdo intuitiva. O critério da
verdade estd na prética, mas s6 se descobre numa relagdo propriamente
tedrica com a pratica mesma (VAZQUEZ, 1977, p. 157).

Para a préxis o critério de verdade reside na pratica, pois € na materialidade que as
teorias sdo ou ndo verdadeiras. Isso equivale a dizer que, em Ultima instancia, € a pratica que
define a acdo real dos homens. Para a concepgdo pragmatica, a pratica também ¢é critério de
verdade, contudo a praxis diferencia-se da epistemologia da préatica [...] “Porque nao se limita
as aparéncias, as impressdes primeiras, a vivéncia espontanea. Leva em conta a esséncia da
realidade captada pelo concreto pensado e leva em consideracdo o movimento dialético de
elaboracdo de conhecimentos que vai da pratica a teoria” (SCALCON, 2008, p. 45) e retorna
a pratica.

Isso significa, que para a realizacdo da praxis deve haver a transformacéo da teoria, ou
seja, essa deve sair de si mesma, ir para além de uma concepgdo idealista de conhecimento, -
gue entende que a verdade estad nas teorias e nos fatos empiricos -, e adquirir materialidade
real, sob forma pratica, revolucionaria. Assim, a concepc¢do de pratica como verdade, para o
marxismo, esta na correspondéncia com a realidade, mas nao no sentido pratico-utilitario, em
que s6 € verdadeiro aquilo que é util, mas no sentido de que a teoria formulada ndo é uma
simples idealizacdo, ela tem sua finalidade na pratica.

A teoria transforma a concepgdo de mundo, de homem e de sociedade, mas néo
transforma diretamente o real se ndo se tornar acdo pratica. Para transformar o real é
necessario que a atividade pratica humana seja a finalidade e o fundamento da teoria. Para
tanto, a PCC, entendida como préxis, tendo a teoria como guia de sua acdo, vai além da
contemplacdo, da observacdo de dados postos bem como para além da aplicagdo de teorias.
Para a realizacdo da PCC pressupde-se a definicdo ideal das finalidades que se pretendem
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atingir, porém tais finalidades, idealmente definidas, podem sofrer modificaces na realidade
prética, pois a verdade ndo é um dado pronto, estatico, a verdade é sempre limitada, tendo em
vista que o real em movimento esta sempre se criando. Para tanto, decorre a caracteristica
dialética da realidade. A teoria deve estar presente e ativa na pratica, na (re)definicdo das
finalidades e intencionalidades, o que pressup@e intima vinculagdo entre teoria e prética.

A relacdo entre teoria e pratica, com vista a uma préxis revolucionéria, é a proposta
que Marx pretendia por nas maos dos trabalhadores proletarios, com a intencdo de que, por
meio da apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado, embasassem Sseus
conhecimentos e transformassem a complexidade social em que encontravam inseridos
(VAZQUEZ, 1977). A préaxis continua sendo um dos maiores desafios de uma educacio
marxista, pois, conforme entende Saviani (2009), a fragmentacdo entre teoria e préatica é
elitista, justamente porque apartar os conteudos da acdo pratica ndo faz com que os sujeitos
tenham consciéncia de suas situacOes de alienados e ndo busquem a transformacao.

Nas DCN’s para formagéo de professores e na resolucdo 2/2002, documentos que se
tornou como referéncia para analisar a formacédo de professores, aparece explicita; em alguns
momentos, a concepc¢do de PCC como atividade de carater pratico; em outros, é chamada de
componente, mas em nenhum momento do texto ha a referéncia de PCC como praxis. Essa
concepgdo reitera o entendimento de que as DCN’s para a formagdo de professores ¢ as
resolucOes dela decorrente possuem a concepcao da racionalidade prética.

Vazquez (1977) diferencia atividade de praxis e afirma que toda praxis € uma
atividade, mas nem toda atividade € uma praxis, ou seja, nem toda atividade possui o carater
transformador da realidade social e natural. Tal transformacéo, que é a praxis, pressupde por
ela mesma uma antecipacdo mental das finalidades que se deseja alcancar, havendo
primeiramente uma reflexdo na consciéncia sobre as finalidades, para depois ocorrer resultado
de tal intervencdo. Isso vai além das atividades estritamente praticas que sdo realizadas sem
fundamentacao.

O mesmo autor afirma que, para tornar-se praxis humana, a pratica prescinde da
elaboracdo das finalidades. Finalidades que, enquanto produtos da consciéncia, s6 existem
idealmente, mas que se realizam na acdo pratica de sujeitos historicos e sociais. Para a
transformacéo, é fundamental a dimensédo teleoldgica, de definicdo de finalidades, ou seja,
que objetivos se pretende atingir. Este pressuposto define a importancia da articulacdo entre a

pratica e a teoria na direcdo da transformacé&o social.
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A praxis é o processo pratico-tedrico-préatico, que parte da realidade material e elevado
as abstracdes ou ao concreto abstrato e, por meio da abstracdo, a realidade é vista além dos
fatos empiricos e do senso comum, negando a imediaticidade dos fendmenos. A sintese desse
processo, ao voltar a realidade, é uma sintese de multiplas determinacgdes, na qual a realidade
é entendida como concreto pensado.

A PCC ¢é uma possibilidade de préaxis, que visa a transformacdo de préticas
educacionais e da formacéo da consciéncia de futuros professores sobre a realidade. Contudo,
0 que ira determinar se ela se concretiza apenas como uma pratica ou como praxis € a forma
como é desenvolvida e concebida.

Além de aplicacdo de teorias académicas ou de desenvolvimento de experiéncias
subjetivas de carater pratico-utilitario, a realizacdo da PCC pressupde a defini¢cdo consciente
de finalidades, mesmo que nem sempre haja uma relacao direta entre o que se objetiva e o que
se realiza. Essa modificacdo das finalidades ao longo do processo exige constante relacéo
entre teoria e pratica, em que a consciéncia deve estar sempre ativa, peregrinando da teoria
para a pratica, do ideal para o material.

A praxis possui como fundamento superar a concep¢do da racionalidade pratica,
entende que, para obter o conhecimento, basta colocar os alunos em contato com a realidade,
e que eles fagam a reflexdo sobre ela, mediada ou ndo pelo professor. A perspectiva
pragmatica pés-moderna, de carater subjetivista e relativista, detalhada pelas DCN’s ¢ a
pedagogia neoconstrutivista entendem as PCC’s como praticas isoladas da teoria que devem
fundamenta-la.

No sentido da racionalidade pratica em que grande parte dos cursos de formacdo de
professores sao concebidos, algumas vezes, num sentido utilitarista e praticista, isolada do
contexto e discussdes tedricas realizadas nas disciplinas. A pratica nessa perspectiva €
concebida como geradora de conhecimentos em si mesma, sendo qualquer atividade pratica
uma praxis. Nessa concep¢do, a formacdo escolar e a formacdo de professores sdo
direcionadas para objetivos praticistas, com objetivo de formar mao de obra para 0 modo de
producdo capitalista. A formacdo de competéncias, tais como a criatividade, polivaléncia etc.,
ndo seria voltada para a transformagdo das relagcbes produtivas e sociais, mas para
competéncias adaptativas, para que os individuos sejam incluidos no competitivo mercado de
trabalho.
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Ao ser concebida como aplicacdo de métodos e teorias académicas, sem considerar a
complexidade da prética, de concepcao positivista do conhecimento, as PCC’s configuram-se
numa perspectiva aplicacionista de teorias abstratas.

Ao oscilar entre a racionalidade técnica positivista e a racionalidade pratica pés-
moderna, a PCC assume, em cursos de formacao de professores, perspectiva aplicacionista de
teorias e conceitos cientificos apreendidos nas disciplinas, e que ndo conseguem ir além do
famoso chavao “é a pratica depois de tanta teoria”. Em outras experiéncias, ndo conseguem
ultrapassar de uma perspectiva praticista e utilitarista, amparadas em experiéncias subjetivas
que ndo possuem embasamento tedrico. Nessa relacdo contraditoria, o trabalho do professor,
enquanto principio educativo, em seus aspectos historicos, politicos, ideoldgicos e cientificos
ficam secundarizados.

Para a praxis, o conhecimento verdadeiro é o que permite 0 homem transformar o
mundo (VAZQUEZ, 1977). Sendo a realidade dindmica e em constante transformaco, o
conhecimento para a filosofia da praxis ndo é absoluto, a verdade é sempre provisoria, pois
entende que é na unidade indissoltvel da teoria com a pratica que surgem os conhecimentos.
A filosofia da praxis compreende que a teoria é fundamental na andlise da realidade, que para
uma transformagdo radical do mundo é fundamental ir além do senso comum, das
observacdes imediatas (GRAMSCI, 2000), a teoria permite abstragdes e antecipar idealmente
sua transformacdo, mas num e noutro caso fica intacta a realidade efetiva, é necessario enfim
transformar em praética as finalidades (VAZQUEZ, 1977).

Assim, ao invés de partir de um curriculo fragmentado em disciplinas, em que cada
professor especialista desenvolve os conteudos de sua disciplina, muitas vezes de forma
abstrata, desvinculados das teorias e praticas, partir-se-ia do trabalho real desenvolvido pelos
professores das escolas publicas, haja vista que € no trabalho, principio ontoldgico, que o
homem estabelece a relacdo entre acdo e consciéncia.

Nesse sentido, a PCC apresentar-se-ia como trabalho docente com possibilidade de
vivenciar o cotidiano escolar além de um pragmatismo ou de um ativismo pedagogico. O
caminho de realizacdo da PCC ¢ identificar as contradicdes presentes na realidade pela pratica
pedagogica, e isso exige elevar o concreto a abstracdo, as reflexBes criticas, para que ao
problematizar as questdes oriundas da pratica, retorna-se a realidade enquanto concreto

pensado.

A simples afirmagdo de que a pratica de ensino e 0 estagio supervisionado
sdo momentos privilegiados de articulacdo entre as disciplinas tedricas com
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a realidade escolar ndo é suficiente, pois ndo da conta das contradigdes
presentes na realidade da escola [...] O processo de formacdo de nossos
alunos exige o enfrentamento da dicotomia teoria-pratica, que perpassa a
estrutura propedéutica dos nossos cursos, buscando as relagdes necessarias
para que esta articulacdo se efetive em uma perspectiva de unidade, como
dois componentes indissollveis da praxis: Praxis que € na verdade atividade
tedrico-pratica, ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material,
propriamente pratico, com a particularidade de que so6 artificialmente, por
um processo de abstracdo, podemos separar, isolar um do outro (FREITAS,
1996, p. 35-36).

Como possibilidade de formar profissionais que tenham a praxis como orientadora de
suas acgoes, se apresenta a importancia da PCC ser desenvolvida na superacdo da concepgéo
de aplicacdo de conhecimentos e na concepcao praticista. Para isso se da a articulacéo entre
trabalho e pesquisa- teoria e pratica.

A PCC é a oportunidade dos licenciandos serem inseridos na pesquisa docente.
Através de iniciativas, os professores formadores instigam os licenciandos a pesquisar, a
refletir criticamente sobre as praticas observadas, sobre suas concepc¢des e a elaborar
conhecimentos.

A pesquisa, como possibilidade de articular teoria e préatica, conforme alerta Saviani
(1991b; 1997) ndo ¢ elaborada a partir de idealizacbes, mas com fundamentacdo a partir do
conhecimento historicamente produzido. Nas palavras do autor, “[...] o desconhecido sé se
define por confronto com o conhecido, isto é, se ndo se domina o ja conhecido, ndo € possivel
detectar o ainda ndo conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante pesquisa” (SAVIANI, 1991b,
p. 43). Scalcon (2008) colabora ao afirmar que o conhecimento é produzido na apropriacéo da
realidade objetiva, como reproducdo dessa realidade no pensamento, mediada por arduo
processo de elaboracdo. Isso significa que ndo é possivel pensar e produzir algo de novo sem
que o existente possibilite isso.

Os professores formadores, ao instigarem o desenvolvimento da PCC, motivam 0s
licenciandos a pesquisarem sobre a realidade educacional, seus determinantes historicos,
politicos, contextuais e a procurarem respostas, possibilidades para a solu¢do dos problemas,
assumindo a PCC numa perspectiva investigativa (BARREIRO e GEBRAN, 2006).

Entendendo a importancia do desenvolvimento da pesquisa aliada ao ensino de
Geografia na formacdo do professor, questionou-se aos licenciandos quais as pesquisas mais

estimuladas no decorrer do curso. As respostas estdo sistematizadas no grafico a sequir:
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Gréfico 10: Pesquisas estimuladas no curso:
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Fonte: OLIVEIRA, M (2015)

Para os licenciandos, as pesquisas estdo relacionadas ao ensino de Geografia (34%).
Entretanto, esse fato estd ligado a necessidade do artigo de conclusdo de curso, que 0s
licenciandos realizam no 4° ano e cuja problematica estd nas questdes do ensino. A
obrigatoriedade de desenvolver o artigo sobre a prépria pratica docente € um avanco para a
formacdo do professor, pois permite que os licenciandos problematizem a prética, a formacao
e busquem respostas. Entretanto, tal pratica encontra resisténcias e dificuldades devido a
professores de areas especificas da Geografia orientarem 0s estagios e os artigos e terem
dificuldades de lidar com questBes da docéncia. Os licenciandos também apresentaram como
pesquisas desenvolvidas no curso, na area da Geografia Fisica (19%) e na Geografia Humana
(14%), todas pesquisas vinculadas a &rea de conhecimento especifico da Geografia. Os 33%
restantes, ndao responderam nenhuma das opc¢oes.

Para compreender melhor como séo desenvolvidas as pesquisas, durante a formacao
do professor, questionou-se aos licenciandos como € a pesquisa especificadamente ligada a

formagé&o do professor. Responderam:
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Grafico 11: A pesquisa na formacéo do professor:
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Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

De modo quase geral, os licenciandos afirmam que a pesquisa no curso é pouco
desenvolvida, que o curso ndo prepara para pesquisar na pratica docente (63% dos
licenciandos). Em menor proporcdo (37%) afirmam que a pesquisa € importante para a
formacdo do professor e os professores do curso buscam desenvolvé-la. Contudo, ha
licenciandos que também possuem a concepcao de que o papel do professor ndo é pesquisar,
mas apenas ensinar, reforcando a ideia do professor como transmissor/aplicador de
conhecimentos.

Embora estudos sobre formacdo de professores apontem a pesquisa como elemento
formativo, articulador da teoria e da pratica, esta pesquisa apresenta que o movimento da
pesquisa na formacdo inicial de professores é incipiente, pode-se até dizer que ndo existe
formacdo para a pesquisa. Assim, o paradigma transmissivo e ndo o investigativo é a
metodologia presente nos cursos de licenciatura (SANTQOS, 2012).

A PCC e os estagios supervisionados sdo desenvolvidos de forma pragmatica,
separados da dimenséo da pesquisa. Ha grande distancia entre pesquisa e ensino (BARREIRO
e GEBRAN, 2006). Muitos professores universitarios acreditam que na licenciatura, ndo ha

necessidade de pesquisar, tal como expbe P12 ao afirmar que “A leitura de artigos seria uma
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forma de contato com pesquisas”. J& 0 professor que afirma desenvolver pesquisas apenas
ligadas a Geografia Fisica destaca ndo possuir opinido formada sobre o assunto. Tais
professores demonstram a concepcdo de que pesquisar na formacdo do professor ndo é
relevante, pois tal pratica pode ser desenvolvida através da leitura de artigos, pois apesar de
“Fundamental importdncia, no momento ndo desenvolvo pesquisa’ (P3).

O professor P2 ressalta que “A pesquisa como principio cientifico e educativo é
fundamental no processo de formagdo no que se refere a constru¢do do conhecimento”.
Entretanto, tal como ressalta P7, que desenvolve pesquisas no ensino de Geografia, considera-
a de fundamental importdncia na formagdo do professor, e entende que “ndo ha
reconhecimento, ainda, sobre a necessidade da pesquisa nos cursos de Licenciatura,
principalmente em Geografia”.

Freitas (1996), ao investigar as praticas de ensino, chama a atencdo para a pesquisa
como um principio educativo e cientifico de grande importancia na formacéo do professor.
Contudo, Freitas (1996) e Santos (2009) entendem que as pesquisas desenvolvidas nos cursos
de licenciatura ndo podem ser quaisquer pesquisas, mas sim vinculadas a préatica docente. A
pesquisa aliada ao trabalho pedagdgico docente vai além do espaco das préaticas e reflexdes da
sala de aula. E fundamental que tais pesquisas questionem o trabalho que se realiza na escola
como um todo e as estruturas escolares e sociais, em um projeto mais amplo (FREITAS,
1996; CONTRERAS, 2002).

A pesquisa permite, através da problematizacdo e da reflexdo critica, desvelar as
contradicGes e as ideologias impregnadas no trabalho pedagdgico, nas politicas e nas praticas
sociais. Tal concepgdo de pesquisa possibilita que os professores analisem, critiquem e

transformem a realidade educacional e social.

2.6 O Nucleo Docente Estruturante (NDE) e o Nucleo de formacao docente e pratica de
ensino (NUFOPE) e suas relagdes com as PCC’s.

Em entrevista a coordenadora do Curso de Licenciatura em Geografia da Unioeste —
FBE (2015) comenta sobre o assunto principal em discusséo - o Nucleo Docente Estruturante
(NDE) e o Nucleo de formacao docente e prética de ensino (NUFOPE) e suas relagcdes com 0s
debates sobre PCC. Apesar da regulamentacdo que institui a PCC néo ser recente, faz pouco
tempo que ela vem sendo discutida nos cursos de formacdo de professores, com propostas
para seu desenvolvimento ainda iniciais. Assim, faz-se interessante analisar como 0s espacos

institucionais objetivam discutir o curso e a formacéo docente se envolvem com a PCC.
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O NDE - Nucleo Docente Estruturante - foi criado no curso de Licenciatura em
Geografia no ano de 2014, devido necessidade de renovagdo do curso, em que foi necessario
retomar algumas discussdes que os pareceres indicavam, como: incluir discusses sobre a
cultura afro-brasileira, sobre a educacdo ambiental, a obrigatoriedade da disciplina de Libras e
ampliar as discussdes sobre as PCC’s.

Na Unioeste o NDE foi criado através da resolugéo n°317/2010 — CEPE, no entanto, o
curso de Licenciatura em Geografia somente teve conhecimento desta resolu¢do no ano de
2014. Todos os cursos de graduacdo devem possuir o NDE, sendo que suas atribuigcdes sao
consultivas, propositivas e de assessoramento sobre a matéria de natureza pedagdgica,
atuando principalmente na criagdo, implementagdo, consolidagdo e atualizagdo dos PPP’s dos
cursos (RESOLUCAO n° 317/2010 — CEPE). Assim, o NDE exerce uma funcio primordial,
pois € por meio dos PPP’s que novas reformulagdes legais sdo construidas nos cursos.

Composto de no minimo cinco membros, entre 0s quais o coordenador do curso e mais
0s professores que se dispuserem ou serem designados pelo Colegiado do curso; o NDE
possui também como atribuicGes contribuir para a consolidacdo do perfil do profissional
egresso, propor instrumentos de avaliacdo das disciplinas e dos docentes, propor alternativas
tedrico-metodoldgicas, entre outros.

Segundo a coordenadora os membros do NDE foram nomeados pela disponibilidade
dos docentes, consultados via Colegiado do curso. Suas primeiras aces foram timidas devido
a recente atividade do grupo, no entanto, as propostas sdo de repensar e reformular o PPP e
discutir sobre as PCC’s, que segundo Najla ¢ uma demanda urgente do curso. Apdés o NDE
formular propostas, estas sdo encaminhadas para aprovacgédo no Colegiado.

Devido a renovacdo do curso o Colegiado ja vinha desde 2014 reformulando o PPP,
com expectativa que entre em vigor no ano de 2015. A coordenadora afirma que “o PPP da
Licenciatura e do Bacharelado eram o mesmo, ent&o, tinha termos técnicos do Bacharelado
no PPP da Licenciatura; falava da formacéo de ambos ainda”. No processo de reelaboracéo
do PPP houve a necessidade de incluir as horas destinadas a PCC. Para isso foram realizadas
reunides do Colegiado em que os professores foram interrogados quanto as horas das
disciplinas que seriam destinadas para a PCC, para que fossem incluidas na grade curricular
do curso de forma discriminada. O minimo estabelecido foi de 8 horas. Com excecdo da
disciplina de Biogeografia, todas as outras disciplinas ofertaram. Na disciplina de

Biogeografia ndo houve manifestagéo do professor indicando as horas correspondentes.
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No novo PPP do curso, que devera entrar em vigor, as PCC’s foram discriminadas na

grade curricular. A distribuicdo anual das disciplinas e suas respectivas cargas horérias ficardo

conforme demonstra o quadro a seguir:

Quadro 5: Distribuigéo anual das disciplinas — Proposta para PPP 2015

Cddigo | Disciplina Pre- Carga Horéria Formas de
requisito Oferta
Codigo I Fotal [ Tedrica | Pratica | APS | PCC
Sem/Anual

1°ano

01 Historia e 136 136 10 Anual
Epistemologia da
Geografia

02 Cartografia Geral e 136 68 68 20 Anual
Temética

03 Geologia Geral 136 128 08 20 Anual

04 Climatologia 136 128 08 20 Anual

05 Fundamentos  da 68 68 24 Anual
Educacéo

06 Psicologia da 68 68 20 Anual
Educacéo

Subtotal 680 596 84 110

2°ano

07 Geografia 136 136 20 Anual
Econbmica

09 Geografia 136 120 16 24 Anual
Regional

10 Didatica 05 68 68 20 Anual

12 Biogeografia 102 86 16 Anual

13 Geomorfologia 136 128 08 20 Anual

14 Fotointerpretagcdo 102 82 20 20 Anual
e Sensoriamento
Remoto

Subtotal 680 620 60 120

3%ano

12 Teoria e Métodos 68 68 20 Anual
em Geografia

13 Libras  (incluida 68 68 20 Anual
pela Resolucdo n°
174/2013-CEPE)

14 Geografia Agréria 136 128 08 20 Anual

15 Geografia da 68 60 08 10 Anual
Populacéo

16 Politica 68 68 22 Anual
Educacional

18 Geografia das 68 60 08 10 Anual
Aguas Oceanicas
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e Continentais

19 Estagio 06 e 09 204 - 204 Anual
Supervisionado
em Geografia |

Subtotal 680 452 228 100

3%ano

20 Geografia do 136 128 08 20 Anual
Brasil

21 Regionalizacéo do 136 128 08 20 Anual
Espaco Mundial

22 Geografia Urbana 136 120 16 20 Anual

23 Optativa (incluida 68 60 08 10 Anual

pela Resolugdo n°
174/2013-CEPE)

24 Estagio 19 204 204 Anual
Supervisionado
em Geografia Il

Subtotal 680 436 244 70

Total de | 24
Disciplinas

Atividades 200
Académicas
Complementares

TOTAL DO 2920 |2104 616 400
CURSO

Foi feita alteracdo na grade curricular do curso e incluida a PCC, no entanto, a
coordenadora afirma que quando do processo burocratico de validacdo no programa da
universidade, o academus, as cargas horarias das PCC’s tiveram que ser retiradas, pois a
universidade e a reitoria entendem que a carga horéria de PCC faz parte da carga horéria
tedrica. Assim, a PCC sera discriminada no quadro das disciplinas e suas cargas horarias, no
entanto, ndo fara parte da carga horéaria do curso, estando inclusa na carga horaria tedrica.

No entanto, apesar de ser necessaria a discussao sobre PCC, ainda ndo se avancou
muito no debate, “porque todas as vezes que era preciso desenvolver, muitos professores ndo
sabiam, ndo entendiam o que era PCC. O NUFOPE ficou um bom tempo para discutir essa
questdo. Quem participava do NUFOPE eram os coordenadores de curso e de estagio, e
essas discussdes deveriam ser levadas para o Colegiado. O primeiro esforco foi dos
professores colocarem em seus planos de ensino, e no momento de aprovagdo do plano
explicar o que ele estava entendendo como PCC. Teve alguns também que ndo puseram”
(Coordenadora do Curso de Licenciatura em Geografia, 2015). Percebe-se por meio da fala da

coordenadora que apesar de alguns esforcos da coordenagdo no sentido da PCC, h&
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professores que se negaram a participar, ndo colocando em seus planos de ensino as horas que
seriam destinadas para a PCC.

A coordenadora entende que através da criacdo do NDE ha possibilidades de avancar
nas discussdes sobre PCC. Pois, ndo sera apenas um professor falando da importancia dessa
discussdo, mas um grupo. “Agora se vocé falar assim: nos ja conseguimos fazer uma
discussé@o sobre PCC e levar para o colegiado uma discusséo mais amadurecida para que
eles possam entender? N&o. Isso é uma atribuicdo do NDE. NOs temos isso como pauta, mas
por conta da greve, o NDE foi formado em Novembro de 2014, teve recesso, férias e iniciou o
ano, tivemos uma reunido do nucleo, propomos uma agenda de tarefas e comegou a greve”
(Coordenadora do Curso de Licenciatura em Geografia, 2015).

Outro importante espaco institucional para a discussdo da formacéo de professores e
da PCC é o NUFOPE. Criado na Unioeste no ano de 2010 — Resolugdo n° 085/2010 COU
(Conselho Universitario), o NUFOPE tem como finalidade integrar os cursos de Licenciatura
da Unioeste, promovendo agbes articuladas com os Ndcleos Regionais de Educacdo, e a
prépria universidade; articulando as pesquisas desenvolvidas nos cursos de licenciatura com
as praticas pedagdgicas escolares, no sentido de fortalecer a formacdo docente e a pratica de
ensino (RESOLUCAO n°085/2010 COU).

Composto da coordenacéo geral e de coordenacdes locais, 0 NUFOPE de cada campus
é composto pelos orientadores de estagio, pelos coordenadores de curso, e de forma voluntaria
podem participar 0s docentes dos cursos de licenciatura.

Um dos objetivos do NUFOPE é também organizar encontros, féruns, ciclos de
debates e cursos de capacitacdo para os professores das licenciaturas e da Educacdo Bésica. O
primeiro encontro realizado foi o | Ciclo de Debates em Junho de 2011. O tema em discusséo
era a PCC. Em 2011, més de Novembro, foi realizado outro evento, o Il Forum das
Licenciaturas, tendo como tema o perfil do professor universitario. Em 2012 foram realizados
o Il Ciclo de Debates, de tema: os desafios da formacdo docente, a ética nas pesquisas em
educacdo e as politicas universitarias; o outro evento realizado pelo NUFOPE foi o IV Férum
das Licenciaturas, que debateu o trabalho docente na universidade e o perfil do professor
formador.

A PCC foi tema de discussdo no ano de 2011 no | Ciclo de Debates, ap6s ndo foi
retomado. Na coordenacdo local do NUFOPE na Unioeste de Francisco Beltrdo, a

coordenadora do curso, afirma que em 2010, quando entrou na universidade e fazia parte do
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nacleo, as PCC estavam sendo debatidas, porém, com a saida de alguns membros e com a
mudanca da coordenacao do nucleo outros assuntos passaram a ser debatidos.

Os professores possuem muitas duvidas e algumas resisténcias no sentido da PCC,
pois além das questdes da docéncia ndo fazerem parte do universo das pesquisas que muitos
professores realizam, hd ainda uma questdo muito forte, que é a ideia de que é preciso dar
conta do conteudo. Porém, apesar dessas dificuldades a coordenadora do Curso percebe que
com o aprofundamento das discussdes, devido também ao desmembramento dos colegiados e
das coordenacdes, comeca a haver uma maior abertura dos professores para as discussoes e
transformagdes nas PCC’s. Indagada: se ao estarem discriminadas na matriz curricular do
curso as horas destinadas a PCC, possibilita com que ela ocorra? Informou que alguns
avancgos ja podem ser observados. Entende que havia uma resisténcia muito maior, mas no
momento maioria dos professores da licenciatura ja estdo verificando a importancia de pensar
a escola desde o primeiro ano do curso. Nao sabe dizer se todos os professores irdo fazer, mas
que a partir das discussdes, assim “que eles perceberem que ndo é preciso sair daquilo que
eles estdo acostumados a fazer habitualmente na aula para trabalhar a PCC, ndo é uma
coisa apartada. Quando eles perceberem que aquilo é um contetdo que se desdobra, a gente
acredita que sim. Eu, hoje, particularmente, ja vejo menos resisténcia. S&0 minimos 0s casos
de resisténcia” (Coordenadora do Curso de Licenciatura em Geografia, 2015).

A coordenadora percebe avangos, e com a criagdo e discussdes incentivadas pelo NDE
vé possibilidades de transformagdes no curso e nas PCC’s, porém, ha ainda muito que se
fazer, pois: “ndo da para obrigar ninguém a cumprir, vai do compromisso de cada um. Tem
aqueles que entendem como algo que vai acabar atrapalhando, tém outros que entendem
como uma atividade fora do que vem sendo trabalhado e tém aqueles que se esforgam.
Porque se vocé chegar a um professor em qualquer momento e pedir como foi a realizacéo
da PCC e ele ter naturalidade e tranquilidade para responder, acho que néo vai ser algo que
vamos conseguir rapidamente”’(Coordenadora do Curso de Licenciatura em Geografia, 2015).

Para tanto, apesar da coordenadora vislumbrar possibilidades de transformacgdes nas
concepgoes e praticas nas PCC’s no curso, ha resisténcias e dificuldades. O NDE é para ela
um instrumento mediador de fundamental importancia no processo de discutir a PCC e propor

novas acoes.
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I11- OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS E A FORMACAO DE PROFESSORES
PARA A EDUCACAO BASICA

3.1 O olhar sobre a formacéo inicial de professores de Geografia

A PCC, mediadora entre teoria e pratica pedagogica, ou seja, lugar da relacdo de
unidade entre os conhecimentos tedricos e o trabalho concreto realizado pelos professores,
busca transformar a formagao dos futuros professores.

Obijetiva-se, neste capitulo, compreender a relacdo entre a universidade e a Geografia
que ¢ produzida e ensinada nesse ambito com as escolas e o0 ensino da Geografia, uma vez que
a PCC, entendida e desenvolvida na concepg¢do da praxis, permite aproximar a escola, suas
discussdes e problemas, com os cursos de formacao de professores, trazendo-os para o debate
no interior das diferentes disciplinas. Possibilita assim, que os licenciandos aproximem-se das
discuss@es sobre ensino e aprendizagem desde os primeiros momentos do curso, ao articular a
teoria e a préatica. Discussdes relegadas, em grande parte dos cursos de licenciatura, as
disciplinas pedagdgicas.

O ensino de Geografia vem ganhando cada vez mais alcance na ciéncia geogréfica.
Pesquisas nessa area resultam em teses e dissertacbes, livros etc. e tém destacado a
importancia de discutir essa tematica. No debate do ensino de Geografia tém-se destacado as
pesquisas sobre formacdo de professores que tanto em nimero quanto em qualidade, tém
avancado nos ultimos anos (CALLAI, 2011). Contudo, apesar do aumento de pesquisas nessa
area, sobretudo em programas de poOs-graduacbes, ainda sdo poucos 0s mestrados e
doutorados em Geografia que possuem linhas de pesquisa no Ensino de Geografia.

No estado do Parané sao dois os programas que oferecem linhas de pesquisa no Ensino
de Geografia. A primeira linha, denominada de Educacéo e Ensino de Geografia, foi criada no
Mestrado em Geografia da Unioeste, campus de Francisco Beltrdo, no ano de 2007. O curso
de p6s-graduacdo Mestrado em Geografia da Unicentro, campus de Guarapuava, criou, no ano
de 2014 a linha de pesquisa Educacdo Geografica, Ambiente e Representacdo Espacial. Essas
linhas foram criadas justamente pela demanda de pesquisas no ensino e de professores que
pesquisam nessa area. Outros cursos de pds-graduacdo em Geografia de instituigdes como
UEL, UEM etc., vém-se organizando pra criar linhas de pesquisa na area do ensino. Os p0s-

graduandos nos programas de mestrado e/ou doutorado que ndo possuem linhas no Ensino de
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Geografia e desejam realizar pesquisa nessa area encontram dificuldades pelo fato de poucos

professores que orientem pesquisas.

A afirmacdo de que as pesquisas em Ensino de Geografia vém aumentando

consideravelmente foi observada no VII Simpdsio Paranaense de pos-graduacdo em
Geografia- SIMPGEO, realizado entre os dias 30 de Outubro a 1 de Novembro de 2014, na
cidade de Maringd. Num momento historico, resultado de lutas de pesquisadores no Ensino de

Geografia, foi criado o 1° Grupo de Trabalho (GT) no ensino, GT denominado “Pesquisa e

Educacdo Geogréafica, Metodologias e Praticas Docentes e Formacdo de Professores de

Geografia”.

O GT que abrange esses estudos e/ou experiéncias realizadas tém sido um dos grupos

com maior numero de trabalhos, de acordo com informac@es contidas nos numeros de anais.

Tabela 2: Lista de grupos de trabalho e trabalhos aprovados no SIMPGEO-2014

SIMPGEO- GT’s 2014 Trabalhos aprovados %
Ensino de Geografia 19 14%
Geografia Urbana 19 14%
Geografia Agréaria 14 12%
Dinamicas da paisagem e abordagens 13 11%
da Geografia Fisica

Epistemologia da Geografia 12 9%
Bacias Hidrograficas 10 7%
Areas verdes: legislagdo, gest4o, 10 7%
degradacdo, diagndstico e analise

Estudos do territorio 10 7%
Geografia da Saude 8 6%
Geografia e Turismo 8 6%
Geotecnologias 6 4%
Analises geomorfologicas em diferentes 5 3%

periodos do tempo geoldgico e
dindmicas atmosfericas pretéritas e
presentes e suas consequéncias ha
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paisagem

Total de trabalhos aprovados 134 100%

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

A tabela destaca os grupos de trabalho e a quantidade de trabalhos apresentados por
GT no Simpdsio Paranaense de P6s-graduacdo em Geografia. E um quadro sintese, que visa
destacar o lugar que ocupam as pesquisas em Ensino de Geografia. A porcentagem de
trabalhos aprovados representa os temas em maior evidéncia na pés-graduacdo. Considerando
0 numero reduzido de programas de pds-graduacdo em Geografia que oferecem linhas de
pesquisa voltadas para a problematica do ensino, esta aparece com forte tendéncia nas
pesquisas em Geografia.

O que chamou a atencdo no GT do ensino de Geografia foi a quantidade de trabalhos
apresentados pelo programa de Mestrado em Geografia da Unioeste de Francisco Beltréo e do
Programa de Mestrado em Educacdo da mesma instituicdo. Dos dezenove trabalhos
aprovados dez foram dos dois programas citados, sendo nove da linha de pesquisa do ensino
de Geografia no Mestrado em Geografia e um do Mestrado em Educacéo.

O numero de pesquisadores que vém discutindo essa teméatica tem aumentado. Tais
pesquisas sao resultados de problematizacfes que incluem o aumento quantitativo de politicas
publicas que incidem na educacdo, por perceber a crise de sentido em que a escola e as
disciplinas do curriculo escolar se encontram e pelo sentimento de que ha muito ainda que
fazer pela educacdo, haja vista que se quer formar cidaddos e profissionais comprometidos
com a transformacao social, e esse trabalho comeca nas séries iniciais da Educacao Basica.

Os professores formadores, muitas vezes, centram seus estudos em areas especificas
da Geografia, pouco discutindo o ensino da ciéncia geografica. Para Callai (2011), esse
problema surge na medida em que os professores universitarios possuem dificuldades em
trabalhar a docéncia para além de suas especialidades. Esse modo de lecionar tem dificultado
uma analise geografica que permite entender o que seja a especificidade da Geografia. As
dificuldades de tratar/pesquisar as questdes da sala de aula e da escola apresentam-se em
cursos de formacéo de professores, mas também em programas de p6s-graduacao.

O grafico a seguir representa a area em que os professores formadores desenvolvem

pesquisas.
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Gréfico 12: A PCC e a relagdo com a pesquisa

m Ensino de Geografia

m Anélise ambiental
Geotecnologias

m Historia e Epistemologia da
Geografia

m Geografia Urbana

m Geografia Econdmica

m Estudos territoriais

m Geomorfologia

= Geopolitica

Formacao de Professores

m Cartografia Escolar

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

A relacdo entre PCC, cursos de Geografia e Geografia Escolar é pouco representativa
na producdo académica. Os professores que informam que as pesquisas que realizam nao se
liga ao ensino de Geografia e ao ambito da Escola Béasica representam 71%. As pesquisas
relacionadas ao ensino de Geografia, de acordo com os licenciandos do curso pesquisado, Sdo
pouco estimuladas.

O distanciamento das PCC’s com pesquisas € com 0 Ensino de Geografia revelam-se
nessa pesquisa. E, de modo geral, associada a especializacdo cada vez maior e a fragmentacio
do conhecimento geografico, aliada a produtividade e ao reconhecimento académico, politica
da CAPES - Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Os professores que
indicam desenvolver pesquisas nessa linha da Geografia estdo ligados a linhas de pesquisa do
Ensino de Geografia na pos-graduacdo e/ou oferecem disciplinas na graduagdo ligadas a
docéncia.

Apesar de poucos professores desenvolverem pesquisas no ensino da Geografia, a
grande maioria afirma que mantém contato com estudos ligados ao ensino e a formacao de

professores. Segundo eles, esse contato € estabelecido, entre os mais citados, através de
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leituras, orientacdo de estagio, participagdo de eventos de Ensino de Geografia bem como
através de formacdo pedagdgica, consultoria de livros didaticos, através de sua experiéncia
como professor, de pesquisas que desenvolvem nessa area, de participagdo em grupos de
estudos, atuacdo no PDE (Plano de Desenvolvimento Educacional) e atraves de pesquisas que
realizaram no mestrado e doutorado na &rea. Entretanto, um fato se destacou: Vvarios
professores que afirmaram manter contato com a produgdo sobre Ensino de Geografia néo
confirmam tais afirmacdes nos planos de ensino das disciplinas que lecionam. Ou seja, ndo
sdo visiveis tais producbes na bibliografia utilizada na maioria das disciplinas. Dos
professores que responderam a pesquisa, 17% afirmam que ndo mantem nenhum contato com
esses estudos, pois: “a grande carga hordria e o ato de viver em um processO constante de
atualizacdo em minha area de formacdo especifica deixa pouco tempo livre para tais
estudos” (P8).

Para alguns professores, o contato com as discussdes sobre a formagéo de professores
é realizada de maneira superficial, de cumprimento burocréatico, tal como a orientagdo de
estagio. Para outros, ha claramente o entendimento de que € fundamental dominar a area
especifica de sua atuacdo. E fundamental o professor dominar o contetido que vai ensinar,
porém, enquanto professores formadores, a funcéo vai para além da transmissdo de conteddos,
para compreender o profissional que se estd formando, que ndo sdo bacharéis, mas
professores, e por isso & fundamental discutir no interior das disciplinas do curso a
especificidade da formacdo do professor.

Nesse sentido, ha uma contradi¢do expressa entre aquilo que o professor afirma como
sua préatica e aquilo que o licenciando aponta como probleméatico no curso. Apesar de o
professor universitario afirmar que ndo desenvolve pesquisas no ensino de Geografia, mas
mantém contato com leituras, participacdo em eventos etc., e afirmar que considera
fundamental relacionar os contetdos da disciplina que ensina com o ensino de Geografia que
se realiza na Educacdo Bésica (Gréfico 14), os licenciandos apresentam como principal
fragilidade do curso a distancia existente entre a universidade e a escola, entre a Geografia
académica e a Geografia Escolar. E é nesse sentido, que a PCC deveria atuar mais
enfaticamente.

Conforme os licenciandos, ha distancia entre a Geografia que se realiza na Educacao
Basica e a Geografia universitaria bem como as pesquisas nesses ambitos. As pesquisas na
Educacgdo Basica e no Ensino de Geografia sdo secundarias na universidade. Mesmo que se

exalte, aos “quatro ventos”, 0 discurso do professor pesquisador.
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E contraditério o formador afirmar que considera importante relacionar os contetidos
da disciplina que leciona com a Geografia que se ensina na Educacdo Béasica bem como com
o trabalho pedagogico (grafico 14). No entanto, quando lhes é disponibilizado espacos e
tempos para tais realizacdes isso pouco se concretiza, tal como ocorre com as PCC’s, a

articulacdo entre a teoria e a pratica pedagdgica ndo é efetivada.

Grafico 13: Principais problemas do curso de licenciatura em Geografia da Unioeste apontado
pelos licenciandos.

m Distancia entre universidade e escola

m Metodologia e avaliagdo do professor do curso

Dicotomia e fragmentacdo entre as disciplinas do
curso

m Vivéncia da universidade pelos licenciandos

m Falta de conhecimentos iniciais da turma.
Dificuldade de compreensédo de determinados
contetdos e terminologias cientificas

m Pouca carga horéria para as disciplinas
pedagdgicas

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

O professor que respondeu negativamente quanto a importancia de relacionar a
geografia universitaria com a Geografia escolar, afirma que depende do assunto que esta
sendo abordado. Haja vista que “0s melhores professores que tive nunca se preocuparam em
estabelecer se 0 que ensinavam era para o professor ou para o bacharel” (P10). Em seu
depoimento esta explicitamente declarado o reprodutivismo em suas aulas, pelos exemplos da
formagé&o recebida, transmitem ao futuro professor o tipo de educagdo que teve. Justifica que
0os melhores professores que teve nunca se preocuparam com a especificidade para que

estavam formando.
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Gréfico 14: Conteudos da disciplina que leciona e a relagdo com a Educacédo Basica

Néao
6%

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

A discussao sobre o distanciamento existente entre a formacao inicial do professor e o
ambiente e a pratica profissional é assunto bastante presente em eventos educacionais, mas
ainda pouco efetivado. Tal importancia ao assunto deve-se por ser um dos principais
problemas dos cursos de formacdo de professores. No Il Congresso Nacional de Formacéo de
Professores em Aguas de Linddia, no ano de 2014, Marli André'? menciona a articulagéo
entre a formacéo inicial e o exercicio profissional, ponto nevrélgico da organizacdo curricular
dos cursos de formacdo de professores. A escola deve ser lugar fundamental de aprendizagem
profissional e ndo mero espaco de aplicacdo de conhecimentos e técnicas académicas. Essa
afirmacdo é reforcada por Gatti (2014) que, ao realizar pesquisa em curriculos dos cursos de
licenciatura em Lingua Portuguesa, Pedagogia, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, critica o
distanciamento existente entre conhecimentos especificos e pedagdgicos com a realidade
escolar.

Bernardete Gatti'3, em entrevista ao Jornal “O Estado de Sdo Paulo”, no ano de 2014,
afirmou que além dos curriculos dos cursos de licenciatura serem arcaicos e frageis, ha

distancia entre a universidade e a escola. O licenciando vai para a escola sem saber onde est4,

12 professora titular aposentada da Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo (USP). Professora do
programa de pos-graduacdo em Educagdo: Psicologia da Educacdo da Pontifice Universidade Catolica (PUC)-
Sdo Paulo. Desenvolve pesquisas nas areas de formacdo de professores e de metodologia de pesquisa em
educacéo.

13 professora aposentada da Faculdade de Educacio da USP. Foi professora do programa de pés-graduagdo em
Educacdo: Psicologia da Educagdo da PUC S&o Paulo. Foi pesquisadora sénior da Fundagdo Carlos Chagas e
coordenadora da area de Educacdo da CAPES. Desenvolve pesquisas nas areas de formagdo de professores,
avaliacéo educacional e metodologias de investigacéo cientifica.
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0 que é uma rede, uma sala de aula. Para a pesquisadora isso acontece, entre outros fatores,
devido a reduzida carga horaria para discussdes didatico-pedagogicas.

O distanciamento entre escola e universidade, entre 0os conhecimentos geograficos
universitarios e o ensino de Geografia na Educacdo Basica acaba por gerar dificuldades nos
licenciandos no momento de realizar o0s estadgios supervisionados de docéncia e
consequentemente em sua pratica pedagdgica. Os licenciandos em final de curso, apos
passarem pelos estagios, afirmam possuir dificuldades, e a ciéncia geografica com a qual tém
contato na universidade é diferente da educacdo geografica que lhes é confrontada na
Educacdo Béasica. Como ja afirmado, isso ndo significa simplificar a formago do professor
em contetdos e conhecimentos utilitaristas e praticistas, baseados na racionalidade prética e
voltados unicamente para a inser¢do no mercado de trabalho, mas ir além da concepc¢édo da
racionalidade técnica, compreendendo a formacdo do professor como praxis que se

fundamenta no trabalho pedagdgico realizado nas escolas.

Grafico 15: Estagio Supervisionado

B A Geografia da Universidade
é diferente da Geografia
Escolar

= O processo formativo como
um todo deve melhorar para
contemplar melhor formacao

B Estava bem preparado

B Houve muitas dificuldades,
tanto pelo desconhecimento
do ambiente, quanto pelos
contetdos

®m O curriculo do curso deve
melhorar para contemplar
melhor formagéo

@ Nao respondeu

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).
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Algumas dificuldades encontradas no periodo do estagio supervisionado e no inicio da
carreira séo suscitadas fundamentalmente pela realidade distante em que o licenciando foi
formado na graduacdo. Ou seja, 27% entendem que a Geografia com que tém contato no
curso de graduacdo é diferente da Geografia que Ihes é exigido, na educacdo escolar. Os
conhecimentos geograficos e pedagdgicos transmitidos aos licenciandos, na universidade s&o,
muitas vezes, conhecimento técnico, cientifico, contudo, quando se deparam com a Educacéo
Basica, tais conhecimentos precisam passar por um processo de transformacdo para que se
tornem entendiveis pelos alunos.

A fungdo da PCC, nesse sentido, deve possibilitar sintonia entre a formagdo nas
disciplinas e o trabalho profissional. Reflete a formacéo e a a¢do, de modo a aprofundar os

conhecimentos da ciéncia e a a¢do do professor.

A separacdo entre estes dois elementos constitutivos do trabalho - teoria e
pratica - determina a maneira como se concebe e se produz o conhecimento
no interior dos cursos de formacao de professores. A estrutura curricular de
nossos cursos, que reproduz esta forma de organizar e conceber o processo
de conhecimento - primeiro a teoria e depois a pratica -, revela a concepgao
de conhecimento como um dado pronto, acabado, cristalizado, estatico, que
separa o sujeito, que concebe, do objeto a conhecer (FREITAS, 1996, p. 43).

De modo geral, mesmo com a implementacdo da PCC, a pratica na matriz curricular
do curso de formacdo de professores da Unioeste - FB fica reduzida aos estagios
supervisionados, ndo as PCC’s.

Outra fragilidade do curso ressaltada pelos licenciandos, sujeitos da pesquisa, refere-se
a fragmentacdo entre as disciplinas, sobretudo & dicotomia entre as disciplinas de carater
especifico e as disciplinas pedagdgicas da Geografia. O modelo curricular do curso estad em
consonancia com o que Marcelo Garcia (1999) define como curriculo segmentado
concorrente; o0 modelo mais comum nos cursos de formagao de professores, ¢ “constituido por
cursos (disciplinas) pouco ligados entre si, de tal modo que se espera que sejam 0s estudantes
a realizar a integracdo entre os mesmos” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 78). No modelo
concorrente, as disciplinas de formacdo cientifico-académica e as disciplinas de contetdos
pedagdgicos realizam-se a0 mesmo tempo. Diferente do modelo consecutivo que, em
primeiro lugar, da-se a formacdo académica, € 0s conhecimentos pedagogicos vém a seguir,
no ultimo ano do curso. Para tanto, no modelo do curso pesquisado, as disciplinas, em suas
areas de conhecimento, apesar de se apresentarem distribuidas de forma integrada ao longo do
curso, ha pouca interligacéo entre elas.
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O modelo segmentado concorrente que embasa o curriculo do curso pesquisado €
expresso na fala de Marcelo Garcia (1999, p. 79), como: “os cursos se podem considerar
como entidades separadas e cada professor pode ensinar com pouca ou nenhuma preocupacao
com o que ensinara outro professor”.

Conforme os licenciandos, as disciplinas do curso afastam-se das discussdes sobre a
transformacdo do conhecimento cientifico em conhecimento escolar. O posicionamento dos

licenciandos ao afirmar a falha do curso declaram:

Poucas (disciplinas) fazem de fato uma transposicao didatica (L7);

Em boa parte das disciplinas, pois poucos preocupam-se
precisamente em transposicdo de conteudo a nés, académicos, isso

quando ha transposi¢do, quando ndo é apenas ‘liturgia’ conceitual
(L20).

Conforme os licenciandos, as disciplinas em que ficam falhas a transformacéao

didatica dos contetdos sdo algumas disciplinas da Geografia Fisica:

As de carater fisico, pois devido a nosso curso derivar do bacharel, e
apesar da tentativa de um trabalho mais voltado para o ambiente escolar,
muitos professores falham neste processo (L15).

No entendimento de Callai (2011) apesar da Geografia cientifica e a Geografia escolar
serem dois niveis distintos de um mesmo objeto, € a partir dos referenciais da Geografia
académica que se estabelece a Geografia escolar, contudo, cabe ao professor da disciplina
selecionar os contetdos da ciéncia - historicamente acumulados — que permitem aos alunos
desenvolver suas capacidades cognitivas, de analise e transformacdo da realidade. Para isso,
ndo é o caso de simplificar os conteudos, mas de dar tratamento didatico-pedagdgico e
consisténcia tedrica aos conteildos abordados, com vistas a atuar na zona de desenvolvimento
proximal dos alunos.

O processo de transformagdo dos conhecimentos tem origem de acordo com Callai
(2011), no trabalho profissional dos professores, no processo adquirido ao longo de sua
formagéo. O que reitera a importancia dos professores formadores, no ensino que realizam
com os licenciandos de refletir sobre formas de transpor o conteldo para 0 ensino na

Educacéo Bésica.
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Assim, mesmo considerando que o tempo, 0 espago e a infraestrutura para a formacgéo
séo, muitas vezes, insuficientes para suprir todas as necessidades de uma boa formacdo para a
docéncia - haja vista que ha cultura institucional e social que entendem que para ser professor
basta “qualquer um” e/ou qualquer formacéo - é possivel analisar propostas inovadoras dos
cursos e algumas propostas governamentais, tal como a PCC.

Apesar do paradigma que orienta a concep¢ao de PCC nas DCN’s ser a racionalidade
pratica, entende-se que o seu fundamento, amparado na filosofia da praxis, possibilita superar,
ou minimizar, a concep¢do de que a teoria na universidade € uma e a pratica na Educacgéo
Bésica é outra. Pois, como ndo basta apenas o dominio do contetido especifico para ser bom
professor, somente a experiéncia ndo é suficiente para sustentar a docéncia. Conforme os
licenciandos, as discussdes sobre transformacdo do conhecimento sdo exiguas. Sobre essa
afirmacdo ha duas hipoteses: ou os professores ndo realizam as PCC’s, ou estas ndo estdo
sendo desenvolvidas enquanto praxis.

Apesar da racionalidade préatica estar presente nas orientacfes para 0s cursos de
formacdo de professores, segundo os licenciandos, 0 que mais caracteriza a educagdo que
recebem ao longo do curso de Geografia, é 0 aspecto mais técnico da profissao (Grafico 16).

Na opinido de mais de 50% dos licenciandos, a énfase na formacao do professor é na
preocupacdo com os contedos; pouco se fala especificadamente sobre a docéncia e sobre a
Geografia Escolar. Apenas 14% dos licenciandos afirmam que os professores do curso
procuram estabelecer relacdes do contetido da disciplina com temas relativos a Geografia na
Educacdo Basica.

Algumas disciplinas precisam assumir a finalidade na licenciatura, que é formar o
professor, conforme declara um licenciando: “acredito que 0s nossos professores deveriam
assumir que nosso curso é para a licenciatura e ndo formar mini bacharéis” (L6). A heranga
da formacdo bacharelesca do professor remonta ao passado desses cursos, que tinham como
énfase formar o bacharel; hoje, apesar de todos os avangos em politicas educacionais, debates,
producdes tedricas no campo de estudos da formacdo de professor, em sua maioria, ainda

possuem dificuldades para articular os diferentes saberes docentes.

Grafico 16: A formagéo do professor no curso de Geografia na visdo dos licenciandos
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Grande énfase na formac&o didatico-pedagdgica do professor, pouco se fala sobre as
teorias que embasam a pratica pedagdgica docente e o contetido tedrico especifico

m Os professores do curso relatam e buscam estabelecer relagfes do contetido especifico da
disciplina com temas relativos a Geografia na Educagdo Bésica

m QOutro

® Ha uma grande preocupagdo com os conteudos na formacéao do professor, pouco se fala
especificadamente sobre a profisséo docent%(%u estabelecer relagcdes com a Geografia
Escolar

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Como possiveis solucdes para os principais problemas do curso e melhorar o processo
formativo inicial, os licenciandos apontam, de forma geral, a necessidade de maior contato
com a pratica profissional e as escolas da Educagdo Béasica desde o inicio do curso. Ao firmar
parceria com escolas da Educacdo Basica, ambas as instituicdes (escola e universidade)
podem contribuir de maneira positiva no processo formativo inicial dos futuros professores
qgue atuardo na Educacdo Baésica e proporcionar-lhes crescimento ao atuarem nas
universidades e nas escolas. Ao dialogarem, escola e universidade, professores universitarios
e professores da Educacdo Béasica podem empreitar conjuntamente uma luta pela educacéo

publica brasileira, e esse movimento pode ter inicio nos cursos de formacao de professores.

3.2 Os sujeitos da pesquisa- Professores Universitarios

Considerar o processo formativo do licenciando pela analise, concepcdo e trabalho
pedagdgico que realizam os formadores de professores é fundamental, na medida em que séo

profissionais da educacdo que atuam diretamente com os futuros professores. Para tanto,
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considerando a perspectiva histdrico-cultural de educacdo, que entende que a apropriacao
subjetiva da realidade objetiva tem natureza social (MARTINS, 2013) e ocorre mediante a
relacdo dialética entre professor e aluno, mediado pelo mundo (conhecimentos historicamente
acumulados), a relacdo entre formando e formador é imprescindivel para uma boa
aprendizagem. Nesse sentido, o formador dé pistas, faz junto, instrui, problematiza, e o aluno
ao interiorizar os conhecimentos, transforma sua subjetividade ao mesmo tempo em que
transforma o meio através de suas acdes (DAMIANI, 2014).

A concepcdo historico-cultural rompe com a concepgéo tecnicista, em que o professor
é 0 detentor e transmissor do conhecimento e o aluno espectador/depositario de informacdes.
Rompe também com a perspectiva neoconstrutivista/pragmatica, que concebe o professor
como guia do aluno, cabendo a ele estimular e criar ambientes para que os alunos
desenvolvam seus conhecimentos subjetivos e inatos.

Para tanto, como expde Mizukami (2005), os professores formadores sdo profissionais
envolvidos nos processos formativos de futuros professores. S&o professores de préaticas de
ensino, estagio supervisionado, professores de disciplinas pedagdgicas em geral e de
disciplinas especificas de diferentes areas. Isso significa que todos os professores que atuam

nas licenciaturas sdo formadores, e por isso devem se conceber como tal.

Gréfico 17: Professores formadores com experiéncia na Educacao Bésica

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

Ao longo da pesquisa uma das hipdteses comprovadas foi de que os professores
pesquisados possuem dificuldades em trabalhar com a PCC. Alguns deles ndo possuem
formacdo na &rea da docéncia bem como seu percurso profissional é, muitas vezes,

distanciado da realidade da Educacéo Basica. Entre os professores pesquisados poucos séo 0s

114



que tiveram experiéncia na Educacdo Bésica, menor ainda os que tiveram uma longa
experiéncia (gréafico 17).

Menos da metade dos professores pesquisados (44%) possuem experiéncia na
Educacdo Basica, sendo que 33% lecionaram mais de sete anos na Educacdo Basica, outros
33% de um a sete anos e 34% tiveram algumas experiéncias, que tiveram duracdo de menos
de um ano.

No que se refere a formacdo académica a maioria dos professores pesquisados (94%)
possui formacdo de licenciatura em Geografia. Entretanto, isso ndo significa uma profunda
reflexdo acerca da formacdo, tendo em vista 0 modelo de ensino que predomina nos cursos de
licenciatura, que reduz as discussfes sobre ensino e aprendizagem a poucos momentos do
curso. Com isso quer afirmar que a formacéo inicial do professor € momento importante na
formacdo de suas concepcles, na forma como realizara as praticas e o ensino. Representa
assim a formagdo do professor “um dos elementos fundamentais através dos quais a didatica
intervém e contribui para a melhoria da qualidade do ensino” (MARCELO GARCIA, 1999 p.

23), mas da forma como € estruturada néo é garantia de boas préaticas.

Gréafico 18: Formacdo académica dos professores universitarios no curso de licenciatura em
Geografia.

B Formacao em
Licenciatura

B Formacao em
Licenciatura e
Bacharelado

Formacgao em
bacharelado

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

Outro fator importante a se destacar, é que 41% dos professores que afirmaram possuir

o0 bacharelado e licenciatura em Geografia, ou cursaram primeiramente o bacharelado e apds
complementacdo pedagdgica nos cursos de licenciatura, ou se formaram no antigo esquema
3+1, e que conforme o curriculo demonstra, esses cursos fragmentavam a formacdo do
professor em aspectos tedricos e aspectos praticos. Da mesma forma que ocorre através da
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complementacdo pedagdgica, que é separada das discussdes nas disciplinas cientifico-
académicas da Geografia.

Ao analisar as formacdes do professor universitario Marcelo Garcia (1999) identificou
que os conhecimentos e atitudes dos profissionais variam conforme a area de formacéo. Os
professores das diferentes areas foram formados em contextos e concepcdes diferentes e isso
implica em sua visdo de mundo e concepgdes do conhecimento diferentes.

De modo geral, os professores universitarios que nédo tiveram formacéo na licenciatura
e experiéncia na Educacdo Baésica (56% dos professores do curso de licenciatura em
Geografia), tem segundo Marcelo Garcia (1999) sua formacdo para a docéncia nos cursos de
Mestrado e Doutorado. Porém, a énfase nesses estudos é na investigacao e ndo na docéncia. E
sem davida necessario que o professor seja também investigador, contudo, a formacdo
pedagdgica do professor, que lhe dara base de conhecimentos e atitudes em sua funcdo de
ensinar é essencial. Entretanto, a formacdo pedagogica dos professores universitarios ndo é
muito favoravel. N&do existe uma tradicdo de preparo profissional pedagdgico para os
professores do Ensino Superior, e muitas vezes, os professores iniciantes sdo deixados a sos,
sem preparacao especifica para a docéncia.

Para Zabalza (2004) sendo a formacdo cientifica e pedagodgica dos professores aspecto
primordial para uma melhor qualidade do ensino, é fundamental que as universidades
invistam em formacOes para esses profissionais, sobretudo para aqueles que ndo tiveram
contato com discussdes sobre processos de ensino e aprendizagem. Contudo, mesmo que a
necessidade de formacéo seja pregada, pouco aparece nas praticas universitarias ou € voltada
para iniciativas e interesses pessoais. Assim, muitas vezes, é relegada ao professor a
responsabilidade por sua formacdo, assumindo uma perspectiva neoconstrutivista, a qual
concebe gue ensinar se aprende ensinando.

Conforme consta no grafico a seguir todos os professores do curso pesquisado
possuem mestrado. Destes, 78% possuem e/ou estdo concluindo o doutorado. Esses dados
demonstram que o corpo de professores do curso possui formacao académica qualificada.

Gréfico 19: Area em que realizou 0 mestrado
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Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

Com excecdo de apenas um professor que realizou o doutorado com énfase em
Engenharia Florestal, os formadores de professores do curso pesquisado desenvolveram o
mestrado e/ou doutorado em éareas ligadas a Geografia e Educacdo/Ensino de Geografia. O
mestrado foi concluido por 59% dos professores entre cinco a quinze anos, isso significa que
mais da metade dos professores pesquisados possuem uma longa experiéncia profissional, tal
fato é possivel de ser verificado no grafico 21, que demonstra que 47% dos professores

lecionam na Unioeste a mais de sete anos.

Graéfico 20: Area em que realizou o doutorado

_6%

m Geografia

m N&o possui doutorado
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Geografia

m Geociéncias
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Geografia
Engenharia Florestal

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).
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Diferentemente é o tempo de conclusdo do doutorado, em que 42% dos professores o
concluiram a menos de um ano. Porém, o tempo de conclusdo do mesmo pelos formadores de
professores do curso de licenciatura em Geografia ndo é tdo dispar, sendo que 25%
concluiram de um a sete anos e 33% a mais de sete anos. Muitos dos professores que

concluiram o doutorado a menos de um ano ja lecionavam na Unioeste antes de conclui-lo.

Grafico 21: Tempo que leciona na Unioeste

m Menos de 1 ano Mais de 1 ano até 7 anos m Mais de 7 anos

47%

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

Muitos professores possuem uma carreira profissional longa na Unioeste. Apenas um
deles leciona na instituicdo a menos de um ano. Em sua maioria sdo professores efetivos e que
lecionam de um a mais de sete anos.

Diferentemente da politica das universidades particulares, estritamente neoliberal, que
contrata a maioria dos professores como horistas, a politica da universidade publica € privar
por concursos e carreira na universidade. Sendo que apenas um professor que leciona no curso
é professor PSS.

Gréfico 22: Vinculo Profissional
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Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).

Ao manter um vinculo de permanéncia na universidade o professor universitario tem
possibilidades de desenvolver atividades de extensdo e pesquisa, esta Ultima, que juntamente
com a docéncia, sdo as atividades que mais realizam os professores pesquisados (Gréafico 23).
A maioria manifestou que gostam de dar aulas e demonstram preferéncia com as atividades na
graduacao.

Questionado os professores sobre quais atividades os mais realizam na profissdo, o
ensino na graduacdo foi citado por maior porcentagem dos professores- 47% deles. Os
professores, em sua maioria, responderam mais de uma alternativa, que além da docéncia,
foram citadas, em ordem quantitativa a pesquisa (25%), ensino na pds-graduacdo (11%),
extensdo (9%) e outro (8%). As atividades citadas como ‘“outro” estdo ligadas a
administracg&o.

Gréafico 23: Atividade que realiza os professores universitarios

® Ensino na Graduacéo
m Pesquisa
® Ensino na Pés-Graduacéo

m Extensdo

m Outro

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015).
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Expde Marcelo Garcia (1999) que as atividades de ensino e pesquisa sdo as fungdes
que tradicionalmente sdo atribuidas aos professores e para as quais dedicam mais tempo,
embora realizem outras atividades de carater administrativo e organizacionais, muitas de
carater burocratico. A burocracia adentrou nas instituicdes publicas, inclusive na escola e na
universidade, principalmente apds a década de 1950-1960, época do fim do estado de bem-
estar social e com a forga do neoliberalismo. Entretanto, apesar de em primeiro lugar o
professor universitario ser um profissional dedicado ao ensino, o prestigio profissional
(reconhecimento social, recompensas financeiras etc.) lhe é proporcionado pela atividade de
investigacdo e produgdo cientifica (ZABALZA, 2004).

A excessiva busca pelo prestigio académico atraves das atividades de pesquisa e
principalmente nas publicacdes foi tema de artigo publicado por Thomaz Wood Jr. (2014) na
Revista Carta Capital. Na logica concorrencial e competitiva que adentrou a universidade, 0s
professores universitarios sdo submetidos, e alguns se submetem, a ldgica ressalta pelo autor
do Homo Lattes, em que o mérito e o parametro de qualidade do professor é dado pelo
nimero quantitativo de publicacdes em periddicos, revistas etc., e sua titulacdo académica.
Passam anos de suas vidas académicas a publicar artigos para revistas superespecializadas das
quais “muitos deles com mais autores do que leitores” (WOOD JUNIOR, 2014, p.44).

Zabalza (2004) ainda afirma que as universidades pouco valorizam 0s cursos de
licenciatura, pois concentram esforgos na pds-graduacdo e na pesquisa. Os investimentos,
entre eles bolsas, geralmente sdo destinados a pesquisas de cunho cientifico e técnico, pois
sdo atividades que geram mérito académico e redundam em beneficios econémicos e
profissionais. Os investimentos voltados para a area educacional sdo os de menores
expressdes. Recentemente algumas iniciativas, apesar de timidas e modestas, vém sendo
tomadas no sentido de valorizar as licenciaturas e a formacdo do professor. Essas iniciativas
sdo resultado da luta dos pesquisadores e professores que se dedicam e se importam com o
ensino (SANTOS, 2012).

O fato da especializacdo, da concorréncia, da produtividade, que é imposta a
universidade e aos professores como critério de qualidade, é uma ldgica exterior a eles,
prépria do cerne do modelo produtivo capitalismo. Tais caracteristicas que estdo impregnadas
na universidade leva a excessiva individualizacdo dos professores, e na dificuldade de
compartilhar de experiéncias inovadoras e formativas, entre elas as experiéncias que

desenvolvem como PCC e que deram resultados positivos.
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3.3 O que os professores formadores pensam sobre ensino na formacao de professores?

Scalcon (2008) afirma que a formacdo de professores precisa considerar que a
estrutura cognoscitiva do homem funda-se em dada concepcao de realidade. Isso significa que
o saber elaborado ¢ apropriado de acordo com sua visdo de mundo. Assim, “todo trabalho
educativo assume numa ou noutra forma de pensar os objetos, os fendmenos e o proprio
conhecimento ¢ sua acessibilidade” (SCALCON, 2008, p. 38).

Para chegar as concepcdes dos professores formadores, em relacdo ao que pensam
sobre o0 ensino na formacgdo de professores, categorizam-se as afirmacOes deles para as

seguintes ideias centrais:

a) Defesa da Racionalidade Técnica Positivista e da formacdo como transmissdo de

conhecimentos:

Neste grupo estdo os professores com ideia de formacao associada as concepgdes de
gue a boa formacdo € adquirida mediante a transmissdo de conhecimentos e informacdes
cientificas para posterior aplicacdo. Tal afirmacdo pode ser visualizada na fala de um
professor que leciona uma disciplina de carater técnico no curso pesquisado.

A disciplina que leciono contribui para o aluno ter contato com técnicas de
visualizagdo do espago geografico, possibilitando utiliza-las como recurso
didatico - pedago6gico para a identificacdo dos problemas sociais e
ambientais (P11).

Sdo dominios necessarios para ser professor de Geografia, segundo o mesmo

formador:

O dominio do conteldo a ser transmitido mostra que o professor tem
competéncia na area em que se formou. Saber ensinar é igualmente
importante, pois se o professor ndo conhecer as diferentes estratégias e
metodologias de ensino, de nada adianta dominar a teoria (P11).

O bom professor, nessa concepcéo, é aquele que sabe transmitir de forma eficiente os
conhecimentos. E necessario, uma boa e sélida formagdo académica e uma boa formacéo
didatica que lhe dé bases técnicas de ensino. Dai a necessidade das aulas tedricas permitirem

o solido dominio dos conhecimentos académico-cientificos da Geografia, nas aulas
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pedagogicas aprender técnicas para aplicar os conteudos e na parte pratica desenvolver as
técnicas aprendidas. Assim, além do curso centrar-se “no que ensinar” € No “cOMo ensinar”, a
competéncia técnica pode ser adquirida mediante as praticas de ensino. Por isso, as disciplinas
cientificas e os contetdos devem vir primeiro. Técnicas de aplicacdo devem vir depois, ou
seja, quando o licenciando tiver apreendido a ciéncia relevante (PEREIRA, 1999). Nessa
perspectiva s6 pode conhecer como aplicar depois de aprender a teoria, e ndo o que propdem
as concepcOes que consideram a docéncia como praxis, em que pratica e teoria sdo uma

unidade, um processo dialético.

Muitos “‘conceitos” aplicados 0 mesmos em aulas préticas, em que 0s
alunos participam, erram, acertam, tiram davidas e participam. E, assim,
demonstram, nas provas e na pratica, o que aprenderam (P16).

Esse formador entende, ainda, que a dimensdo pratica é uma forma de comprovar
aquilo que se aprendeu. Assim, as concepc¢des apresentadas estdo em consonancia com o
modelo da racionalidade técnica, que apresenta o professor como técnico especialista.

Contreras (2002), autor ja utilizado para definir essa concepcao de ensino, define a
concepcao presente nas falas dos professores formadores, como a principal caracteristica
desse modelo, em que a pratica profissional consiste na aplicacdo de técnicas, que precedem a
pesquisa cientifica. As técnicas e instrumentos sdo tidos como meios eficientes de controlar o
ambiente e alcancar os efeitos desejados. Entretanto, a formulacdo das técnicas da-se antes
mesmo do problema, separando concepcao de execucao.

A discussdo sobre as finalidades e pretensdes do ensino, ressaltada por Vazquez
(1977) como fundamental numa educagdo transformadora, é externa ao professor. Como o
professor ndo possui capacidade politica, mas tdo somente de aplicacdo de meios para
obtencdo de resultados previamente definidos, o profissional técnico tende a evitar o conflito
sobre os fins do ensino e das consequéncias sociais da aprendizagem que realiza. Como bem
expde Contreras (2002): “aqueles professores que entendem que seu trabalho consiste na
aplicacdo de habilidades para alcancar determinadas aprendizagens tendem a resistir a analise
de circunstancias que ultrapassa a forma pela qual ja compreenderam seu trabalho”
(CONTRERAS, 2002, p. 100).

Esse tipo de profissional apolitico, ao ndo se posicionar politica e ideologicamente
acaba reproduzindo as concepgdes ideoldgicas dominantes disseminadas na sociedade como

forma de alienacdo e manutencdo de poder sobre a classe trabalhadora. Nesse sentido,
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Vazquez (1977, p. 12-13) contribui com a discussdo ao afirmar que “a despolitizagdo cria,
assim, um imenso vazio nas consciéncias, vazio que so pode ser til & classe dominante, que
recheia as consciéncias com atos, preconceitos, habitos, lugares-comuns e preocupacoes que,
enfim, contribuem fortemente para manter a ordem social vigente”. Pois, ndo é possivel a
neutralidade cientifica e politica, tal como afirma o positivismo. Ao educar, o professor,
mesmo que ndo saiba, reproduz determinadas concepc¢Bes que estdo implicitas em sua

linguagem e praticas.

b) Defesa da Racionalidade Pratica P6s-moderna e do professor pesquisador:

Nesta concepcdo estdo inclusas as falas dos professores formadores que se referem a
importancia determinada pela pesquisa na pratica docente e na énfase no desenvolvimento de

competéncias praticas.

Valorizo bastante a discussdo e 0 uso da pesquisa tanto na formagé&o como
na atuacdo do professor. Primeiro precisa ter identificagdo com a escolha
de sua profissdo. Precisa gostar de ler, de dialogar (P2).

O fundamental para o exercicio da profissdo para o formador P2, é a experiéncia
prética. Nas palavras dele: “a pratica é essencial para a aprendizagem. Na minha viséo, sera
sempre um eterno aprendizado”. Na mesma linha de raciocinio, P11 afirma que o professor

aprende, sobretudo:

No contato com a pratica docente. Dominar os contetdos que se pretende
ensinar. Estar propenso a criticas e avaliagdes e a partir delas avaliar sua
pratica. O exercicio da autoavaliacdo € imprescindivel. Estar disposto a
aprender sempre. Identificar-se com a disciplina (P11).

H& defesa do papel do professor como pesquisador de sua pratica. Cabendo a
formacao inicial possibilitar espacos para que entrem em contato com a pratica docente e a
partir delas refletir e avalid-las. Os professores formadores também alertam para a
necessidade do futuro professor identificar-se com a profissao.

O conceito do professor pesquisador bem como do professor reflexivo, os quais
seguem a orientacdo teodrico-metodologica centrada na racionalidade pratica, surgiu na
segunda metade do seculo XX, em resposta a concepgdo do professor como técnico
especialista (CONTRERAS, 2002).
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Na racionalidade prética pos-moderna, afirma-se que a realidade é complexa,
imprevisivel, incerta e que o professor deve ser um reflexivo/pesquisador para construir sua
prépria teoria, resolvendo assim os problemas. O modelo da racionalidade pratica apoia-se
basicamente na filosofia pragmatica de Dewey e no construtivismo piagetiano e da forga as
teorias pos-modernas do professor reflexivo (Schon, Zeichner) e do professor pesquisador
(Stenhouse) (CONTRERAS, 2002; SACRISTAN, 2002).

Essas teorias que recebem criticas, sobretudo dos tedricos marxistas séo
problematizadas justamente pela sua caracteristica centrada na epistemologia da pratica, uma
vez que esta deve ser inventada pelos que a praticam e ndo pela teoria (SACRISTAN, 2002),
relegando a importancia fundamental que a teoria exerce na formacao e atuagéo do professor.

Para Contreras (2002), as teorias do professor reflexivo e do professor pesquisador,
entre outras que se embasam nessa mesma corrente, podem acabar reproduzindo a cultura
ideoldgica da proletarizacdo docente, uma vez que o questionamento das praticas referem-se a
contextos individuais, subjetivos e percepcdes imediatas (SCALCON, 2008), relegando a
problematizacdo do contexto social e politico em que se desenvolve a acdo educativa. Até
mesmo apropriada pela ideologia neoliberal a reflexdo foi entendida na perspectiva de que
qualquer auséncia de um pensamento rotineiro, qualquer processo de maior dedicacdo e
precisdo do professor seriam uma prética reflexiva.

A pesquisa na formacdo e na pratica docente é fundamental para a compreensao,
problematizacdo e transformacdo de praticas institucionais ideologicamente instaladas. Para
tanto, a pesquisa deve ir além de uma concepc¢do praticista, vinculada exclusivamente a
interesses subjetivos e relativistas. Ela deve aliar a teoria jA produzida a materialidade
concreta, entendendo que as praticas individuais estdo vinculadas as transformacdes das

praticas sociais.

c) Defesa da Racionalidade Prética PGs-moderna e da construcéo de conhecimentos pelos

alunos:
O formador apresenta a concep¢do de que a formacdo do professor deve estimular a

capacidade de busca constante por novos conhecimentos, de que os licenciandos sejam

protagonistas de sua formacdo, tornando a aprendizagem mais participativa.
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Eu leciono para um curso de licenciatura em Geografia. Assim, ensinar
conceitos e métodos pertencentes a ciéncia geogréafica que tenha alguma
utilidade (P10).

O formador defende que para ser professor de Geografia, € necessario que a formacao

estimule o futuro professor a ser:

Estudioso, dedicado, respeitar a profissdo, estudar incansavelmente e se
atualizar constantemente (P10).

E necessario para ser professor (de qualquer disciplina) um
comprometimento com a profissao. Desse modo, 0 professor sempre buscara
estudar, qualificar-se, buscando sempre aprender a aprender (P5).

O formador P10 também ressalta a necessidade da formacéo centrar-se em conceitos e
métodos da ciéncia geografica que possuam utilidade, ou seja, numa perspectiva utilitarista e
praticista dos contetidos. SO tera relevancia aquilo que servir para a pratica e ndo pelo seu
potencial explicativo da realidade.

O lema “aprender a aprender”- presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996) e na Pedagogia das Competéncias, orientadora das Diretrizes Curriculares
para a formacao de professores para a Educacdo Béasica bem como no relatério internacional
da UNESCO e no PCN (Parametros Curriculares Nacionais) das séries iniciais do Ensino
Fundamental (DUARTE, 2001) - esta presente na concepcao do formador P5, que ressalta a
necessidade do professor buscar constantemente atualizar-se na area de conhecimento e
estudar incansavelmente.

A pedagogia das Competéncias e o lema “aprender a aprender”, por sua vez estdo em
consonancia com a Racionalidade Pratica e com o0 neoconstrutivismo piagetiano. Duarte
(2001) e Saviani (2008) afirmam que aprender a aprender consiste em adaptarem o0s
individuos a ldgica do mercado, tornando-os flexiveis para a busca de conhecimentos
necessarios para se adaptar ao instavel mercado de trabalho, que torna os conhecimentos cada
vez mais provisérios. Assim, o fundamental é aprender a construir seu proprio conhecimento
para adaptar-se ao mercado toyotista que demanda profissionais polivalentes. O individuo que
ndo aprender a aprender e reaprender, ou seja, adaptar-se, estara fadado ao anacronismo e ao
desemprego.

Na perspectiva neoliberal, a escola enquanto superestrutura da sociedade e de
formagéo de cidadéos deve adaptar-se a nova necessidade estrutural. Os professores, por sua

vez, funcionarios da superestrutura (GRAMSCI, 2000), deveriam também ser formados na
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I6gica de flexibilizacdo e de énfase nas competéncias e capacidade de aprender a aprender. As
competéncias como flexibilizacdo, polivaléncia, criatividade, capacidade de adaptagéo e de
aprender constantemente sdo, para Duarte (2001), a forma de melhor adaptar os sujeitos aos
ditames da sociedade capitalista e ndo buscar a transformacéo da realidade social em que 0s

individuos encontram-se inseridos.

Aos educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a critica a
essa realidade e construir uma educagdo comprometida com as lutas por uma
transformacdo social radical, mas sim para saber melhor quais as
competéncias a realidade social estd exigindo dos individuos (DUARTE,
2002, p. 18).

Na racionalidade pratica, em que o papel do professor é de orientador da
aprendizagem espontanea dos alunos, desloca-se o eixo dos processos de ensino e
aprendizagem dos processos de apropriacdo dos conhecimentos cientificos para o
desenvolvimento inato de subjetividades individuais, impulsionado pelo interesse da crianga;
tornando-se o desenvolvimento de métodos de aprender mais importantes do que o0
conhecimento (SAVIANI, 2008). E nessa perspectiva que se inserem as concepgdes de que a
formacdo inicial do professor deve promover estimulos para a busca constante de
aprendizagem.

Por sua vez, o ensino depende do ambiente e do educando e ndo diretamente do
trabalho do formador. Nessa concepc¢do, a formacdo inicial pode ser interpretada como
dependente de “dons pessoais” e para aqueles que possuem vocagao para a docéncia, tal como
expresso pelo formador P1, ao afirmar que o que mais contribui para o exercicio da profissao,

além da experiéncia, é a “vocagdo”.

d) Defesa do ensino como formacéo para anélise critica da realidade:

Ressaltando a dimensdo social da educacdo, o quarto grupo de respostas traz a
concepgdo de que ensinar é formar sujeitos criticos e atuantes na sociedade. A resposta dada

pelo professor P6 resume essa concepgao:

Busco enfatizar que as ‘teorias” sdo necessariamente Cconstructos
intelectuais para ler a “vida social”. Logo, busco contribuir para que essa
leitura seja critica e continuamente reformulada a luz do movimento da
realidade, com vistas a transformacéo da sociedade. Obviamente precisa
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dominar os conceitos de Geografia, pois a partir da problematizagdo busca-
se ler a sociedade” (P6).

A concepcdo tem por respaldo a Geografia Critica, influenciada pelo marxismo,
corrente amplamente divulgada no Brasil a partir da década de 1980. O ensino para esses
professores formadores deve ter como objetivo permitir ao professor compreender, criticar e
transformar a sociedade em que esté inserido, entendendo a escola e a universidade como uma
instituicdo social, a qual, segundo Orso (2011), pode configurar-se como reprodutora da
ideologia e cultura hegemonica, mas pode também ser contraria as teorias critico-
reprodutivistas e assumir postura critica e de transformacéao social.

Para isso, o formador P12 aponta como metodologia utilizada no processo de ensino
da disciplina:

Discutir a relagdo sociedade-natureza através de uma perspectiva dialética
e historico-critica. Atuo com uma concepcéo de integracdo entre o fisico e o
humano, o natural e o social. Conhecer a complexidade da Geografia. Ter
compromisso social com a educagéo (P12).

Nessa mesma linha de pensamento, o professor formador P4 afirma que,
primeiramente, € fundamental que a formacdo dos professores centre-se no ensino dos
conteddos cientificos; em segundo, deve formar um sujeito que tenha leitura critica da
realidade; e, terceiro, o dominio do conteudo, da técnica, da atitude e do envolvimento.
Entretanto, 0 mesmo formador aponta que o aspecto que mais contribui para o exercicio da
profissdo € a experiéncia, “pois s6 o exercicio da pratica e a atualizagdo vao dar perfil ao
trabalhador” (P4). Tal afirmacdo leva a constatacdo que ha professores formadores com
posicBes ecléticas, em alguns momentos afirmam concepc¢éo politica e critica de ensino; em
outros, reproduzem a ideologia da racionalidade pratica, em que o importante é a experiéncia
adquirida.

A perspectiva historico-critica e dialética da educacdo entende que o processo de
ensino e aprendizagem ocorre na unidade entre teoria e pratica, conforme ja explicitado nas
palavras de Vazquez (1977). Assim, apesar dos professores formadores ressaltarem a pratica
social como fundamental no processo de ensino, ndo apontam como realizam essa formacao, a
dialética entre teoria e pratica em direcdo a praxis revolucionaria.

Conforme Orso (2011, p. 60), “o caminho correto da praxis social vai da pratica para a
teoria e desta para a pratica sucessivamente”, numa relacdo em que o critério de verdade ¢ a
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pratica, ou seja, primeiro em relagdo a atividade tedrica (VAZQUEZ, 1977; MARTINS,
2013), pois considerando que a realidade ndo é abstrata, a pratica é a materialidade concreta
que origina as teorias. Assim, na praxis, o pensamento é produto da realidade e, enquanto tal
transforma-se em instrumento de apropriacdo, interpretacdo e transformacéo da realidade num
movimento dialético que vai da pratica a teoria e desta retorna & pratica como sintese de

multiplas determinac@es, pois a préxis social é o ponto de partida e de chegada.

e) Defesa da formacdo como mediacédo e problematizacao:

Neste grupo estdo os que reforcam a concepcao de que ensinar na licenciatura é buscar
problematizar a formacéo dos licenciandos. O professor, ao exercer o papel de mediador entre
os alunos e o conhecimento, criando para isso estratégias de intervencdo, procura instigar os
licenciandos desenvolverem uma reflexdo critica dos fundamentos e finalidades de sua

formagé&o e de sua atuagcdo como professor.

Espero que contribua para ele entender melhor a Geografia. Precisa saber
0 que vai formar. O que significa formar professor. O que é importante
saber para ser professor (P4).

Tal concepgdo ressalta a importancia social da educacdo ao afirmar que os
licenciandos precisam ter consciéncia do sujeito que pretendem formar; para isso, €
fundamental saber claramente o projeto de sociedade e de educa¢do que embasa suas acoes.

Enquanto mediador do conhecimento, a concepcdo de professor afasta-se das
concepgdes construtivistas que entendem o professor como um guia amigavel do aluno
(SAVIANI, 1997) que o orientard4 conforme suas necessidades, vontades e desenvolvimento
préprio (DUARTE, 2001).

Mediacdo ¢ a “interposicdo que provoca transformagdes, encerra intencionalidade
socialmente construida e promove desenvolvimento, enfim, uma condicdo externa que
internaliza, potencializa o ato de trabalho seja ele pratico ou tedrico” (MARTINS, 2013,
p.46). Entretanto, a autora chama a atencdo para a existéncia de diferentes tipos de mediacao,
e ainda, deixar de considerar a qualidade das mediacGes que operam na zona de
desenvolvimento potencial é cair no reducionismo. Pois, mesmo com a ajuda do par mais
experiente, pode ndo haver o desenvolvimento de conceitos cientificos e a apropriagdo

subjetiva da realidade objetiva.
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Vygotsky ressaltou a importancia do par/sujeito mais experiente na elevacéo do nivel
de desenvolvimento real, que consiste nas conexdes interfuncionais ja estabelecidas pelo
sujeito, e que podem ser identificadas pelas tarefas e acGes que realiza por si mesmo
(MARTINS, 2013; DAMIANI, 2014) em direcdo ao nivel de desenvolvimento potencial, na
complexificagdo das funcgdes psiquicas. Nesse nivel de desenvolvimento, o professor fornece
elementos e problematizacgdes na orientagéo das relagcbes mais complexas, as quais, depois de
assimiladas se tornam-se o0 ponto de partida para novo desenvolvimento.

O esquema a seguir visa representar a concepc¢do da psicologia historico-cultural no
desenvolvimento humano.

O papel do professor é atuar na zona de desenvolvimento proximal do aluno, onde as
novas descobertas cientificas e elevacdo da consciéncia é possivel, pois é representado por
aquilo que o aluno ainda ndo sabe, mas em vias de conhecer.

Os “brotos” representados no nivel de desenvolvimento potencial da imagem acima,
significa que o processo de desenvolvimento é dialético, estd em constante movimento, e 0
que era nivel de desenvolvimento potencial transforma-se em nivel de desenvolvimento real

apos a apropriacao pelos alunos.

Figura 2: Nivel de Desenvolvimento Potencial e Nivel de Desenvolvimento Real
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Fonte: DAMIANI, M. (2013)
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Neste sentido, Vygotsky (2005) entende que, com o auxilio de pessoas mais
experientes, a crianca pode fazer muito mais do que com sua capacidade individual. A
diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis sozinha, de forma independente, que € o Nivel
de Desenvolvimento Real (NDR) e o nivel das tarefas realizaveis com a ajuda do par mais
experiente, que é o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP), define a Zona de
Desenvolvimento Potencial da crianga.

Neste mesmo sentido, expressa em palavras a representacdo da imagem figura acima:

O que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos, podera fazé-lo
amanha por si sé: a area de desenvolvimento potencial permite-nos, pois,
determinar os futuros passos da crianga e a dindmica do seu
desenvolvimento e examinar ndo sé o0 que o desenvolvimento ja produziu,
mas também o que produzird no processo de maturagdo (VYGOTSKY,
2005, p. 37).

Portanto, um ensino em que o professor € o mediador do conhecimento ndo basta
apenas estar em contato com os alunos, € necessario problematizar, dar pistar, demonstrar,
fazer junto.

Por fim, ha professores formadores que apresentam diferentes concepg¢des. Um afirma
a necessidade de formacéo geral do futuro professor. Tal como expresso pelo formador que
ministra disciplina de Geografia Fisica na licenciatura: “Conhecer e reconhecer as leis e
particularidades que definem nosso mundo da melhor forma possivel ” (P8).  Além da
necessidade de dominio do conteldo, foi ressaltado pelo formador P8 como importante na
formagéo do professor de Geografia desenvolver um perfil generalista.

Outro formador caracteriza-se como um grupo intermediario, pois ele ndo abandona a
ideia de que o bom professor saiba transmitir os contetidos de forma eficiente, entretanto, traz
a ideia de que ensinar é compreender a educacdo como um processo e um fenémeno social.
“Gostar do que faz”, “se identificar com a profissao”, “possuir postura ética”, sdo algumas
qualidades levantadas pelos professores formadores ao definir o professor de Geografia.

A partir do questionamento com os professores, suas concepcdes sobre o que mais
contribui para o exercicio da profissdo foram sintetizadas no gréfico representado a seguir. E
interessante ressaltar que ha professores formadores que responderam mais de uma

alternativa, por isso foi definida na representacéo grafica.
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Gréfico 24: O exercicio da docéncia
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Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)

Percebe-se, atraves das concepgdes dos professores formadores sobre ensino, que ha
aqueles que compreendem que a formacdo do professor de Geografia deve centra-se na
concepcao da racionalidade técnica, que o importante é o professor dominar o contetdo
cientifico da disciplina e saiba aplicar, de forma eficiente, através de técnicas pedagdgicas, o
que aprendeu nas disciplinas. Para isso, as disciplinas cientificas devem dedicar-se ao ensino
das teorias da ciéncia relevante, que é a ciéncia de base; as disciplinas pedagdgicas possuem
sua relevancia para ensinar as técnicas de ensinar e a pratica seria 0 momento de aplicar os
conhecimentos. Atraves dos estigios supervisionados ¢ das PCC’s a pratica consistiria em
aplicar a teoria, como se a realidade se encaixasse perfeitamente no molde teérico.

Por muito tempo prevaleceu, nos cursos de formagdo de professor, esse ensino que
dicotomiza teoria e pratica. Com via de superar essa concepcdo, a racionalidade pratica
comeca a ganhar forca através de concepcdes dos professores formadores que defendem o
ensino reflexivo e investigativo através da formacgédo de sujeitos que aprendam a se adaptar
constantemente a realidade através da formagao que incentiva o aprender a aprender.

Ao criticar esta Gltima concepcdo, Duarte (2001) critica a hierarquia valorativa das
pedagogias do “aprender a aprender”, as quais entendem que o aprender sozinho é mais
construtivo do que o aprender mediatizado na relagdo com outras pessoas. A aprendizagem

pela mediacdo ou transmissdo de conhecimentos por outras pessoas e/ou experiéncias seria
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algo que ndo proporcionaria autonomia. O ensino na racionalidade pratica ndo supera a
dicotomia na formagao, mas pende para o lado contrario da racionalidade técnica.

Ha professores formadores que apontam algumas propostas interessantes em direcdo a
racionalidade dialética, no sentido de considerar a profissdo e seu papel inseridos na
possibilidade de transformagdo social e com forte cunho politico. Outra constatacdo foi
perceber a importancia dada por um formador ao ressaltar que o ensino na licenciatura deva
estimular o futuro professor a refletir critica e politicamente sobre seu papel e suas
concepcdes, entretanto esse refletir ndo é um refletir sem base de fundamentacdo, mas a partir
dos conhecimentos e discussdes propiciadas pelas disciplinas do curso através do
conhecimento cientifico do conteudo e da prética pedagdgica, entendendo-a como préxis.

3.4 Sistematizacdo dos Resultados

As préticas pedagogicas, por vezes, trabalhadas de formas mecénicas, burocréticas ou
pragmaticas trazem pouca visibilidade aos cursos de formacdo. A pesquisa quase ndo aparece
e, no caso do ensino da Geografia, estd bastante timida, para ndo dizer inexistente. Entretanto,
os conhecimentos cientificos sdo considerados de maior grandeza frente aos conhecimentos
relativos a sua expressdo escolar. Sem falar no distanciamento existente entre escolas da
Educacédo Bésica e a universidade, entre os conteudos trabalhados na formag&o universitaria e
0s contetdos escolares. Essas sdo fragilidades apresentadas por pesquisadores em formacéo
de professores e observadas no decorrer desta pesquisa.

Essas questdes nos levam a indagar que apesar de propostas inovadoras, publicacdes
em teses, dissertacdes, politicas educacionais, livros e revistas, ha fragilidades nos cursos de
formacdo de professores que precisam ser investigadas. Para tanto, almejando contribuir nas
discussOes atuais sobre formacao inicial de professores de Geografia e Ensino de Geografia,
bem como compreender qual o tipo de formacdo dispensada aos futuros professores, foi
definido um quadro sintese, que tem com objetivo sistematizar os resultados obtidos com a
pesquisa sobre o processo formativo do licenciando em Geografia da Unioeste, campus de
Francisco Beltréao.

Quadro 6: Sistematizacdo dos resultados da pesquisa

- A PCC é parte da carga horaria de todas as disciplinas do curso, exceto estagio
supervisionado, totalizando 402 h/a para tal fim.

- O PPP do curso ndo define a quantidade de horas correspondentes para cada
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disciplina no que se refere a PCC. Deixa a carga dos professores definir.

- Questionario realizado com os professores apresentou que 45% deles ndo trabalham a
PCC.

- Nao houve casos de experiéncias interdisciplinares.

- Ha poucas tentativas de aproximacgdo com a escola basica.

- A PCC se apresenta como uma outra atividade, na disciplina, como iniciativas
isoladas.

- A PCC é confundida com atividades praticas.

- O objetivo de diluir a PCC como carga horéria nas disciplinas do curso nao foi
alcangado na totalidade das disciplinas.

- Professores declaram que sairam frustrados das experiéncias com a PCC na
disciplina.

- Grande parte dos professores ndo déo importéancia para a PCC no curso.

- Ha resisténcia dos professores, principalmente da area especifica, para com a PCC.

- Alguns professores entenderam a PCC em uma perspectiva aplicacionista e/ou
praticista.

- De um lado a disciplina teria as discussfes tedricas proprias de seu objeto de estudo,
de outro, “para-se” a aula para desenvolver a PCC, ou seja, uma atividade descolada
das discussdes da disciplina.

- Das 402 horas previstas no PPP do Curso, somente 102 h. sdo trabalhadas. Isso
significa déficit de 300 horas.

- Quatorze, do total de vinte e uma disciplinas, que deveriam possuir horas destinadas a
PCC, néo especificam as horas destinadas a elas nos planos de ensino.

- Sete, das vinte e uma disciplinas, especificam nos planos de ensino como pretendem
trabalhar a PCC.

- As préticas pedagogicas, no curso, sdo baseadas no reprodutivismo.

- A formacéo de professores no curso de licenciatura em Geografia da Unioeste- FBE
fica reduzido na pratica aos estagios supervisionados e nao as PCC’s. Embora no PPP
tenha 402 horas garantidas.

- Algumas disciplinas da area fisica ndo fazem qualquer transposicdo didatica dos
conteudos.

- H& fragmentacdo, separagdo entre as disciplinas especificas e as pedagbgicas, no
curso.

- A preocupagéo principal com a formagéo esta com o conteudo bacharelesco.
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- Os professores possuem dificuldades para trabalhar as PCC’s.

- 56% dos professores ndo tiveram experiéncia na Educacao Basica.

- Os licenciandos desconhecem a PCC.

- Licenciandos confundem PCC com o Estégio.

- Licenciandos sabem o que significa a sigla, mas néo o significado do processo da PCC.

- Principal fragilidade do curso para 38% dos licenciandos: distanciamento entre
universidade e escola.

- 94% dos formadores considera importante relacionar os conteudos da disciplina que
leciona com a Educacdo Geogréafica que se realiza na Educacgdo, entretanto apenas
metade deles afirma trabalhar com a PCC.

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)
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CONSIDERACOES

A formacéo inicial é processo sisteméatico imprescindivel na preparacdao profissional
docente, na formagéo dos dominios cientificos, pedagdgicos, politico e ético da profissdo. E
instigante problematizar aspectos silenciados nas pesquisas sobre formacéo de professores de
Geografia e imprescindiveis para se avancar no debate e transformacdo de cursos de
licenciatura, na formacdo de profissionais criticos e transformadores de um projeto de
educacdo que tenha na préatica social sua objetivacéo.

Pela analise histdrica empreendida, até meados do final da década de 1990 o modelo
predominante nos cursos de formacdo inicial de professores de Geografia no Brasil foi a
racionalidade técnica positivista, em que o ensino era guiado por técnicas e teorias cientificas
pré-determinadas, as quais generalizavam as situagfes. O ensino era centrado no papel do
professor transmissor e as praticas serviam para a aplicacdo de modelos prontos, oriundos da
didatica técnica. A formacdo do professor era centrada no ensino dos contetdos teéricos da
ciéncia de referéncia, que ensinados através de disciplinas cientifico-académicas da
Geografia, consideradas de maior relevancia, se mantinham distantes das discussées didatico-
pedagdgicas. Apds o dominio desses conteudos, eram transmitidas as técnicas e métodos
didaticos de aplicacdo dos contetdos ensinados anteriormente, e a pratica, realizada sobre
forma de estdgio supervisionado, seria 0 momento de colocar em experimentacdo 0sS
conhecimentos e técnicas obtidas. As discussdes e problematizacbes sobre o papel politico,
historico, filoséfico das praticas docentes eram desconsideradas, pois o papel do professor era
seguir as orientacdes estipuladas pelos especialistas do ensino.

A década de 1990 representou uma nova alianca educacional com o sistema produtivo
capitalista, que vé na educacdo a formacdo de mdo de obra polivalente, criativa, flexivel,
caracteristicas necessarias para se adaptar ao sistema toyotista de producdo.

No final do século XX o paradigma hegem®onico da racionalidade técnica passou a ter
confrontacdo do novo paradigma: a racionalidade pratica pds-moderna, que embasada na
epistemologia do construtivismo piagetiano e na pragmatica de Dewey estabeleceu novas
orientagcdes teodrico-metodologicas educativas como suporte para o sistema produtivo
toyotista. A racionalidade préatica pds-moderna critica a concepcao do professor como técnico
e destaca que o papel do mesmo seria de guia e acompanhante do desenvolvimento subjetivo
dos alunos. A prética docente é determinada pelas experiéncias subjetivas e relativas de cada
individuo. Assim, a formacgdo de professores centra-se na necessidade de preparo didatico-
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pedagogico do professor, sendo que a formacdo se dard mediante a pratica docente ocorrida
na experiéncia. A prética, que nessa perspectiva assume papel de fonte de conhecimentos,
garantiria a eficacia da acdo pedagdgica através de experiéncias e reflexdes praticas,
permitindo-o elaborar esquemas de acdo para responder a imprevisibilidade e incertezas da
pratica. As mediagBes tedricas, de conhecimentos cientificos, académicos, filosoficos e
politicos do trabalho docente seriam dispensadas.

E nesse sentido que se insere a formacdo inicial de professores, haja vista que ao
formarem os sujeitos para a sociedade, as orientacGes educativas para a Educacao Baésica se
voltam para esse sistema, objetivando formar professores na mesma légica que devem formar
seus alunos. A ldgica é a seguinte: se o aluno ndo precisa aprender nada além do bésico e
utilitario, estritamente necessario ao mundo do trabalho, o professor que o ensinard também
ndo precisa de nada além do que a experiéncia da pratica da sala de aula. A educagdo se
coloca assim a servigo do capital.

As recentes politicas educacionais para a formacdo dos professores da Educacdo
Basica, tais como as DCN’s e as resolugdes dela decorrente, se embasam na perspectiva da
racionalidade pratica p6s-moderna. A pedagogia das competéncias ¢ o lema “aprender a
aprender” estdo presentes nesses documentos.

Um avanco obtido com as novas orientacOes para a formacgdo de professores foi a
PCC. Ela surgiu como possibilidade de articular a teoria e a préatica na formacao do professor
desde o inicio da formacdo académica, sendo que a dicotomia teoria-pratica era(é) um dos
principais problemas dos cursos de licenciatura. Contudo, apesar de ser apregoada a
necessidade de articular teoria e pratica, os documentos legais ndo viabilizam a
fundamentacdo tedrico-metodolégica para a discussdo proclamada, mas defendem uma
concepcao de pratica vinculada a experiéncia, em um recuo das teorias que guiam e embasam
as acOes docentes.

A PCC vem sendo trabalhada nos cursos de formacédo de professores em um sentido
pragmatico, utilitario e burocratico, momento de “parar a aula” para discutir questdes da
docéncia. Tais aspectos acentuam a dicotomia teoria-pratica.

Poucos professores formadores se preocupam em colocar em prética a afirmacao que
fazem de considerar importante relacionar os conteudos da disciplina que leciona com a
Educacdo Geogréafica que se realiza na Educacdo Basica. De modo amplo tal afirmacéo faz
parte do discurso, mas quando questionados da forma como colocam em pratica, o discurso se

esvazia, pois a PCC, que teria esse objetivo, é pouco desenvolvida nas disciplinas, e quando
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desenvolvida muitas assumem uma orientacdo de aplicacdo de teorias ou de préticas
experimentais. Aparece contradi¢cdo entre a pratica discursiva, que nao reverbera com a
pratica metodoldgica, ou seja, entre aquilo que o formador entende como importante, mas que
ndo/ou pouco realiza em suas a¢fes enquanto formador de professores.

H& concepcdo equivocada de PCC, entendida, algumas vezes, em uma perspectiva
burocratica, o leva a precipitar-se em atitudes praticistas e imediatistas; por outro lado, em
alguns casos, a PCC é entendida como momentos de aplicar os conhecimentos apreendidos
em aulas teoricas na pratica.

Poucos professores de fato realizam a PCC e, algumas vezes, confundem-na com
outras atividades praticas como: trabalho de campo, apresentacdo de seminarios, ou
simulacdes internas, situacdes irreais, que ndo contemplam o contato e didlogo com a
materialidade escolar e seus determinantes; outros entendem que ela retira carga horaria
necessaria para discussfes tedricas das disciplinas. Ao mesmo tempo em que professores
formadores desenvolvem atividades praticas como se fosse PCC, os licenciandos também
possuem uma clareza conceitual bastante superficial sobre a mesma, sendo que, de modo
quase geral, ndo sabem o que é a proposta. Os licenciandos sabem o que significa a sigla
PCC, mas néo seu significado. As vezes entendem que o estagio supervisionado de docéncia é
PCC. Isso resulta do ndo desenvolvimento das mesmas, ou da forma como séo trabalhadas.

H4, entre os professores, diferentes concepcbes de PCC bem como de formacédo de
professores. Em sua maioria possuem a concepcao da racionalidade técnica impregnada. A
PCC entendida como aplicacdo de conteudos tedricos discutidos nas disciplinas, com pouco
ou nenhuma intencionalidade formativa. A concep¢do de ensino que grande parte dos
professores formadores possuem, discussao realizada no capitulo trés, também reverbera a
racionalidade técnica na fala dos mesmos. Apesar de identificar entre alguns deles, sobretudo
nos que sdo envolvidos com discussbes sobre formacdo e ensino, preocupacdo com a
formacdo para a docéncia, buscando articular em suas acdes a teoria e a pratica e em propor
propostas inovadoras a PCC. Esses professores defendem a formacdo e a PCC como
necessaria na aquisicdo dos conteudos tedricos e pedagogicos e na possibilidade dos futuros
professores refletirem criticamente sobre as finalidades e fundamentos da formagéo e atuagédo
docente, com vistas a transformacdo social. O papel do professor seria de mediador do
conhecimento, ao buscar através dos contetdos o desenvolvimento e elevagdo da consciéncia

dos alunos.
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Apesar de alguns professores formadores apresentarem uma visdo eclética de ensino
(isso vem da dificuldade de compreenderem as concepc¢des epistemoldgicas de ensino e
aprendizagem?!), a concepcdo da racionalidade pratica aparece em algumas falas. Tal
concepcao aparece ao compreender 0 ensino como capaz de estimular a busca constante por
novos conhecimentos, em que os licenciandos sejam protagonistas de sua formagdo. E
destacado o papel do professor como pesquisador de sua prética (conceito, tal como o do
professor reflexivo, surgidos na segunda metade do século XX, centram-se na epistemologia
da prética), atribuindo importancia primaria a experiéncia e a pratica, esta por sua vez
desvinculada das discuss@es teoricas, banalizando e infantilizando os conteudos cientificos.
Para tanto, os professores formadores mostram compreensdes diferentes de PCC e de como
efetivam a pratica pedagdgica.

O papel de professor pesquisador e professor reflexivo, termos defendidos pela
racionalidade pratica, vai ao contrario da concep¢do de pesquisa deste trabalho. A pesquisa,
elemento fundamental na compreensdo, problematizacdo e transformacdo da formacéo e
pratica docente é pouco desenvolvida nos cursos de licenciatura, haja vista que hd uma
concepcao universitaria e produtivista que entende que a educacdo e o ensino de Geografia
ndo produzem pesquisas e/ou sdo irrelevantes, o que acaba relegando os futuros professores
de produzirem conhecimentos. Defende-se que a pesquisa na formacéo do professor deve aliar
a teoria ja produzida com a materialidade concreta, que ao apropriar-se da realidade objetiva
entende-se que as praticas individuais estdo vinculadas as transformac@es das praticas sociais.
Nessa concepcao de pesquisa, como forma de alterar as relacdes entre teoria e pratica no
interior do curso de licenciatura em Geografia, vincula-se o trabalho escolar e o ensino, sendo
que a educacao universitaria deve estar ligada ao trabalho social, a uma atividade concreta e
socialmente atil.

Em relacdo a concepcdo de PCC no PPP do curso, a investigacdo permitiu
compreender que o mesmo define a PCC como carga horéria de todas as disciplinas, porém
ndo estabelece as horas correspondentes para cada disciplina, deixando a cargo dos
professores formadores definir a quantidade de horas e a forma como pretendem trabalha-las.
A matriz curricular do curso ndo faz a distincdo entre horas para atividades préticas e para as
Praticas como Componentes Curriculares, que de acordo com as DCN’s e o PPP do curso
devem ser desenvolvidas no &mbito do ensino.

Por sua vez, a flexibilizagdo resulta no ndo cumprimento legal do minimo de 400 h/a

para a PCC estipuladas pelas DCN’s. Somando as cargas horarias definidas como PCC
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especificadas nos planos de ensino (8 horas Geologia Geral, 20 horas Geomorfologia, 10
horas Climatologia, 8 horas Geografia das aguas oceanicas e continentais, 24 horas
Cartografia Geral, 10 horas Fotointerpretacdo e Sensoriamento Remoto, 12 horas Fundamento
da Educacdo, 8 horas Politica Educacional, 10 horas Libras), o total é de 110 horas, numero
bastante inferior as 402 horas especificadas no PPP do curso como carga horéria reservada
para as Praticas como Componentes Curriculares, a serem distribuidas ao longo do curso, em
todas as disciplinas, exceto estagio supervisionado de docéncia. Conclui-se que ha uma lacuna
entre 0 que esta prescrito na legislacdo e o que, de fato, ocorre na pratica em relacdo a PCC.
A0 que parece, estar especificado no PPP do curso e nos documentos legais bem como nos
planos de ensino, ndo ¢ garantia de realizacdo da mesma. Tal articulagdo entre teoria e préatica
ndo haveria necessidade de ser imposta legalmente se os professores formadores incluissem
em suas acOes formativas e disciplinas, discussdes entre conhecimento e problematizacdes
tedricas, politica, historica, éticas da profisséo.

O PPP do curso atende as exigéncias legais, mas nao define uma identidade prépria da
licenciatura, pois mesmo sendo especifico para o curso, em alguns momentos, o perfil de
profissional a se formar é destacado como gedgrafo, tal como habilidades especificas desse
profissional. Originado de um curso de bacharelado, a concepgdo bacharelesca continua
presente no curso de licenciatura pesquisado, que continua a centrar-se no ensino
fragmentado, em que cabe as disciplinas pedagdgicas o ensino das teorias e técnicas
pedagdgicas e as disciplinas académico-cientificas da Geografia o estudo das teorias e
conceitos geograficos. A partir dessa constatacdo ndo € ousado afirmar que a separacdo do
modelo de formagdao “3+1” ocorreu de forma concreta no plano legal, na pratica, as
constatacGes revelam que o modelo formativo continua presente.

Outra questdo de que o problema dos cursos de formacdo de professores ndo é apenas
a supremacia das disciplinas de contetdos cientificos e académicos da Geografia sobre as
disciplinas pedagdgicas, a questdo é a fragmentacdo presente entre as disciplinas do curso e a
individualizacdo de cada disciplina e/ou area do conhecimento em suas teorias, ou seja, as
disciplinas especificas do curso concentram-se, em grande parte, nos estudos das teorias
geograficas, sem estabelecer conexfes com a Geografia escolar.

Essa é a principal fragilidade presente no curso investigado de acordo com o0s
licenciandos do ultimo ano de graduacéo: a distancia existente entre a universidade e 0 ensino
nesse ambito e a escola e os contetdos escolares. Para os licenciandos, 0 momento do estagio

supervisionado € decisivo em sua formacgdo, pois esse se configura como um dos Unicos
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momentos de contato mais sistematizado com a materialidade e o contexto escolar. Para eles o
estagio suscita diversas dificuldades, na medida em que se deparam com uma realidade muito
distante para o qual foram formados, na graduacdo. Os conhecimentos geograficos e
pedagdgicos que sdo transmitidos aos licenciandos na universidade sdo muitas vezes
conhecimentos técnicos, de rigor cientifico, contudo, quando se deparam com a Educacdo
Bésica tais conhecimentos precisam passar por um processo de transformacdo, para que se
tornem compreensiveis pelos alunos.

A aproximacdo entre universidade e escola, pontual nas disciplinas do curso, € mais
expressiva pela presenga do programa PIBID. Politica fortalecedora das licenciaturas, o
programa surge como importante processo de dialogo entre as duas instituicbes fundamentais
nas quais ocorrem 0s processos de formacdo do professor: escola e universidade. Busca
promover formacdo de futuros professores com os pés na realidade escolar, em que aliando
teoria e préatica, novas possibilidades se ddo aos cursos de formacdo de professores. Cabe
ampliar as iniciativas como o PIBID, pois sdo ainda modestas, ndo atingem grande parte dos
licenciandos devido a falta de quantidade de bolsas e a remuneracdo salarial baixa.

Para tanto, o rompimento com o modelo da racionalidade técnica em detrimento da
racionalidade prética ndo deve significar a adocdo de préaticas que supervalorizam a prética e
reduzam a importancia da formacéo tedrica (PEREIRA, 1999). Ao objetivar romper com a
perspectiva aplicacionista a PCC néo deve cair em burocracia improvisada, de aligeiramento
da formacdo. Ela deve ser planejada, ter discussao tedrica e metodoldgica nas disciplinas e
apos sua realizacdo devem ser criados espacos e tempos para refletir criticamente sobre, bem
como deve possuir intencionalidade formativa. E nesse sentido que se entende como
concepgdo de PCC a praxis, que tem na dialética tedrico-prética a guia para a transformacao.

A préxis tem no trabalho a materializacdo da préxis revolucionaria, em que teoria e
pratica é unidade dialética, na qual a pratica é fonte de teoria, e a primeira tem na teoria
cientifica a guia e pressuposto de fundamentacédo para a transformac&o. Por isso a importancia
atribuida aos conteldos em uma educacéo transformadora.

Na filosofia da praxis o contetdo é de fundamental importancia. 1sso se coloca para a
formacdo do professor, que precisa dominar o conteldo para ensinar, pois 0S mesmos Sao
fundamentais no processo de socializagdo do conhecimento e para a transformacdo da
sociedade, na medida em que atraves da internalizacdo dos conteddos cientificos, mediados
por outros individuos que possuem desenvolvimento cognitivo mais avancado, eleva a

consciéncia para além dos significados imediatos. Essa € a grande forca do proletariado, que
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através do acesso e socializagdo do conhecimento historicamente acumulado permite
interpretar e transformar a realidade social. O dominio dos contetdos culturais € fundamental
para que 0os membros das camadas populares possam fazer valer seus interesses. Sem esse
dominio ficam desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses
contetdos culturais para legitimar e consolidar sua dominagdo (SAVIANI, 1991b).
Entretanto, para além de uma concepgdo utilitarista, em que s6 é verdadeiro o que é util
(VAZQUEZ, 1977), as teorias estudadas nas disciplinas académicos-cientificas da Geografia
e pedagogicas devem se empenhar nas discussdes proprias da docéncia, questdes eéticas,
econdmicas, politicas, metodoldgicas, tendo em vista a aprendizagem dos alunos.

Do mesmo modo, a questdo ndo é apenas dominar os conteudos tedricos da disciplina,
mas também como trabalhar esses conteudos, de forma a dar tratamento didatico e
metodoldgicos neles. Assim se da a relacdo entre forma e contetdo, os dois elementos
essenciais na formacgdo do professor. Outra questdo que se coloca para além do contedo e da
forma séo os pressupostos filosoficos, éticos e politicos que orientam a acdo do professor
(SAVIANI, 1987).

Ao partir da realidade material das escolas, do trabalho do professor que se realiza nas
escolas publicas, observados e analisados através da PCC, o futuro professor ndo fica limitado
as aparéncias imediatas e vivéncias espontaneas dos fendmenos, mas busca com a mediacao
da teoria a esséncia dos fendomenos captada pelo concreto pensado. Assim, a elaboracdo do
conhecimento na praxis € um movimento dialético que vai da teoria a préatica e vice-versa, do
particular ao universal, da parte para o todo.

A préaxis, enquanto atividade humana transformadora é prética e teérica, pratica na
medida em que exerce papel decisivo na compreensdo dos problemas tedricos, uma vez que a
pratica é o critério de verdade; e tedrico na medida em que a pratica necessita de
fundamentacdo que a guia. Para ser transformadora a teoria tem de sair de si mesma. A teoria
sem sua correspondéncia pratica é idealista e tende a privilegiar a racionalidade técnica. A
primazia da prética, esvaziada de teoria, tende a centrar na racionalidade pratica. Para a
pratica ser transformadora tem de possuir embasamento cientifico.

Para tanto, a realizacdo da PCC necessita de finalidades formativas, e que por ser fruto
da consciéncia humana, é dialética, e a finalidade pode ser alterada ao longo do percurso. Pelo
seu carater dialético, ao entrar em contato com a materialidade a teoria estara guiando suas

observagdes, com objetivo de superar o senso comum, em direcdo a préaticas transformadoras.
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Ao buscar superar o praticismo subjetivo e a aplicacdo de teorias e técnicas, a analise dos
problemas escolares se coloca como possibilidades de uma praxis revolucionaria.

A pesquisa teve como base a teoria marxista. Mas, isto ndo € indicativo que o
Colegiado do curso pesquisado apoie esta concepcao. Para tal, serd necessario a continuidade
da pesquisa para verificar isto e como ocorre a PCC em outros cursos de formacgdo de
professores no pais.

Para buscar reformulacGes nos cursos de licenciatura, em que o trabalho do professor
e a praxis revolucionaria sejam o ponto de partida, ndo bastam iniciativas individuais e
esforcos isolados, esse é um desafio do coletivo de professores, da cultura universitaria e das
politicas publicas em reconhecer a educagdo como prioridade nos investimentos publicos,
definindo-a como eixo de desenvolvimento nacional (SAVIANI, 2008). Assim, entende-se ser
possivel que a relacdo dos alunos com o trabalho pedagogico realizado nas escolas, através de
suas intervencdes praticas, possa criar possibilidades no sentido de restabelecer o nexo critico
entre trabalho e educacdo, entre teoria e pratica, anunciando inumeras possibilidades de uma
formacgdo mais proxima da pratica social e dos problemas reais da educacéo e da escola, em

direcdo a docéncia que adote uma visdo critica e transformadora (FREITAS, 1996).
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APENDICES

APENDICE A- QUESTIONARIO LICENCIANDOS EM GEOGRAFIA UNIOESTE
FRANCISCO BELTRAO

1) Ano em que estuda

2) Pretende ser professor depois de formado? ( ) Sim; Justifique: ( ) N&o; Justifique:

3) Tem experiéncia como professor na Educacdo Basica? () Sim; em etapa e em que ano
lecionou? Em que area do conhecimento? Ha quanto tempo? () N&o;

4) Em relacdo as discussbes sobre ensino de geografia e formacdo de professores elas
ocorrem:

() em todas as disciplinas ja cursadas no Departamento de Geografia.

( ) em menos da metade das disciplinas ja cursadas no Departamento de Geografia.
Especifique em que disciplinas ocorrem essa discuss&o:

() em poucas disciplinas ja cursadas no Departamento de Geografia. Especifique em que
disciplinas ocorrem essa discusséo:

( ) apenas nas disciplinas consideradas relacionadas ao tema (por exemplo: estagio
supervisionado e didatica).

() em algumas disciplinas de contetdos especificas da Geografia ocorre essa discussao.
Especifique em que disciplinas ocorrem essa discuss&o:

5) Durante o curso qual foi a disciplina que mais contribuiu para sua formagéo? Justifique.

6) Sobre a metodologia das aulas no curso de geografia que estuda:

() A maioria consiste na leitura de trechos de textos;

() Exposicdo de slides;

( ) Séo dialogadas, com a interacdo entre professores e alunos;

( ) Ha bastante preocupacdo com o0 aspecto pedagdgico da aula, com a realizacdo de
atividades préaticas e reflexdes que permitem estabelecer relagdes com os conteldos da
Educacao Basica;

( ) A maioria é somente expositiva, com a fala sendo do professor, com pouca participacéo
dos alunos;

( ) Qutro; ;

7) Vocé aprende melhor com que tipo de aula?
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8) Nas disciplinas que j& cursou, a avaliacdo consiste em caréter:

() Exigiam que o conteudo fosse decorado e transcrito na prova;

() Exigiam uma reflex&o profunda sobre o conteudo;

() A avaliacdo era desenvolvida de forma processual, em que o aluno ndo era avaliado
somente pela avaliacdo formal, mas por todo 0 processo;

( ) Outro;
especifique ;

9) Qual o processo avaliativo que melhor contribui para sua formacéo?

10) Qual a énfase dada para a formacéo do professor no curso de Geografia que estuda?

() Grande énfase na formacdo didatico-pedagdgica do professor, pouco se fala sobre as
teorias que embasam a préatica pedagdgica docente e o contelido tedrico especifico;

() Os professores do curso relatam e buscam estabelecer relagcdes do contetdo especifico da
disciplina com temas relativos a Geografia na Educacdo Basica;

( ) Ha uma grande preocupacdo com os conteldos na formacdo do professor, pouco se fala
especificamente sobre a profissdo docente, ou estabelecer relacdes com a Geografia Escolar.
() Outro: Especifique.

11) As pesquisas séo estimuladas no curso de formagao? ( ) Sim; () Nao;
12) As pesquisas mais estimuladas no decorrer do curso estdo ligadas a que &rea do

conhecimento da
Geografia?

13) A pesquisa especificadamente ligada a formacao do professor é:

() Pouco desenvolvida;

( ) Na educacdo bésica a preocupacdo € com o Ensino e ndo com a pesquisa;

() O curso ndo prepara para a pesquisa na pratica docente;

( ) E importante para o trabalho do professor e os professores do curso buscam desenvolver;

14) Nas disciplinas especificas do curso vocé percebe se ha articulacdo entre os contetidos
teodricos das disciplinas com as discussdes sobre a transposicdo didatica do conteddo para a
Educacao Basica?

() Todas as disciplinas do curso busca estabelecer essa relacao.

() Em algumas disciplinas. Especifique em que disciplinas:

() Asdisciplinas especificas do curso ndo promovem discussdes sobre transposicao
didatica dos conteudos;

15) Quais as disciplinas do curso de formagdo vocé percebe que fica falho a questdo da
transposicao didatica dos conteidos e discussdes sobre a Geografia Escolar? Justifique.
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16) A formacdo inicial estd suprindo suas necessidades no que se refere ao dominio dos
contetidos tedricos e metodoldgico para atuar como professor de Geografia na Educacéo
Bésica? Justifique.

17)Vocé se sente preparado para ser professor? Justifique:

18) Em sua opinido, quais séo os principais problemas do curso de licenciatura em geografia
da sua Universidade? Indique sugestdes para possiveis solucdes destes problemas e sugestdes
para melhoria do processo formativo no curso.

19) Qual € o perfil de professor que seu curso de licenciatura esta formando?

20) Vocé sabe o que é PCC?
() Sim. O que? () Néo;

21) Elas sdo desenvolvidas no curso de formagéo?
() Sim. Em que disciplinas? Quais as principais atividades desenvolvidas?
() Néo.

22) Durante o Estagio Supervisionado vocé sentiu que:

() Estava bem preparado;

( ) Houve muitas dificuldades tanto pelo desconhecimento do ambiente, quanto pelos
conteldos;

() A Geografia na Universidade é diferente da Geografia escolar;

() O curriculo do curso deve melhorar para contemplar melhor formacao;

() O processo formativo como um todo deve melhorar para contemplar melhor formacao;
() Outro: ;
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APENDICE B- QUESTIONARIO COM PROFESSORES UNIVERSITARIOS DO
CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA- UNIOESTE FRANCISCO
BELTRAO

1) Instituicdo que leciona:
2) Formagdo académica. Assinalar mais de uma alternativa.
() Graduacédo em Licenciatura em Geografia; ( ) Graduacdo em Bacharelado em Geografia;

( ) Graduacdo em Licenciatura e Bacharelado em Geografia; () Graduagdo em outra area do
conhecimento, especifique

Instituicdo:

Ano de
Conclusao:

() Mestrado;
area:

Instituicdo
Ano de
conclusao

() Doutorado;
area
Instituicao
Ano de
concluséo

( ) Po6s-doutorado;
area
Instituicao
Ano de
concluséo

3) Vinculo Profissional:

4) Ha quanto tempo leciona nesta Instituicdo de Ensino?
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5) Disciplina que atualmente leciona:

6) O que mais o realiza na profiss&o:

( ) Ensino na Graduacao. Justifique.

( ) Ensino na pos-graduacéo; Justifique.
( ) Pesquisa; Justifique.

( ) Extensao; Justifique.

() Outro. Justifique.

7) Atuou como professor na Educacdo Bésica? () Sim. Qual funcdo? Por que periodo? ( )
N&o.

8) Vocé desenvolve pesquisas?
() Sim. Em que area desenvolve suas pesquisas? () Nao.

9) Como vocé avalia a pesquisa na formacao do professor de Geografia?

10) Quais as principais dificuldades para trabalhar na Licenciatura?

11) Qual a metodologia(s) que predomina em suas aulas na graduacdo?

12) Aponte alguns aspectos que considera essencial para a formacdo do
licenciado

13) Como avalia o PPP e o curriculo do curso de Licenciatura?

14) Considera importante relacionar os contetdos da disciplina que leciona com a Educacao
Geografica na Educacdo Béasica? () Sim. Justifique; () Néo; Justifique;

15) No que contribui para o formacéo do licenciando o que vocé ensina na sua disciplina?

16) Vocé trabalha a PCC na sua disciplina?
() Sim. Explique de que maneira trabalha. Quais as atividades que desenvolve.
() Né&o. Justifique.
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17) No plano de ensino da disciplina que leciona esta especificado de que forma pretende
trabalhar a PCC?

( ) Sim. Como?

( ) Néo. Por qué?

18) Destaque pontos importantes e os problemas da PCC na sua disciplina:

19) Na elaboracéo do plano de ensino e no planejamento das aulas da disciplina que leciona
busca ponderar sobre as especificidades da Licenciatura?

() Sim. De que maneira? () Nao. Justifique.

20) O que mais contribui para o exercicio profissional da docéncia:

( ) Prética profissional, experiéncia; Justifique.

( ) Leitura de bibliografias a cerca da pedagogia; Justifique.

() O dominio do contetdo cientifico garante boas préaticas; Justifique.

( ) Formacgéo (graduacgédo, mestrado, etc.); Justifique.

() outro ; Justifique.

21) Possuiu contato com estudos ligados ao Ensino de Geografia e a formacéo de professores?
() Sim; Justifique; (' ) Nao; Justifique;

22) O que o professor precisa saber para ser professor de Geografia?
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APENDICE C- QUESTIONARIO COM PROFESSORES UNIVERSITARIOS DO
CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA- UNIOESTE FRANCISCO
BELTRAO- PCC

01) Formacéo académica. Assinalar mais de uma alternativa.

() Graduagdo em Licenciatura em Geografia; ( ) Graduacdo em Bacharelado em
Geografia; ( ) Graduagdo em Licenciatura e Bacharelado em Geografia; () Graduagdo em
outra area do conhecimento, especifique __Instituicdo: __ .Ano de Conclusdo:

() Mestrado; Area: . Instituicdo . Ano de conclusao .
( ) Doutorado; Area___. Instituicio . Ano de conclusao .
( ) Pés-doutorado; Area . Instituicéo . Ano de conclusao

02) Qual(is) disciplina(s) leciona atualmente no curso de licenciatura em Geografia da
Unioeste?

03) A(s) disciplina(s) que ministra na graduagdo em licenciatura em Geografia tem carga
horéaria para a PCC?
( ) Sim. Qual ¢ a carga horaria?

() N&o. Justifique;

04) O que vocé entende por Pratica como Componente Curricular? Qual é o principal objetivo
dessa normativa?

05) Vocé trabalha PCC na(s) disciplina(s) que leciona?
( ) Sim; Como?

() Néo; Justifique;

06) A forma como trabalha a PCC na disciplina que leciona permite cumprir com o principal
objetivo dessa normativa?
() Sim. No que?

() Néo. Por qué?

07) Por que vocé trabalha a PCC em sua(s) disciplina(s):

() Porque esta no PPP do curso; Justifique;

() Porque vocé percebeu a importancia desse componente; Justifique;

() Porque através da PCC permite formagdo diferenciada dos licenciandos; Justifique;
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() Nenhuma das alternativas anteriores; Justifique;

() Néo trabalha PCC; Justifique;

08) Tem conhecimento da resolugdo que propde a criagao das PCC’s?
() Sim; () Nao;

09) Da forma como esta prevista no PPP do curso, quais sd0 seus aspectos positivos e
limitantes? Quais suas indica¢des para melhor organizacao das PCC’s?

10) O que a experiéncia com a PCC em sua disciplina permitiu?

11) Dé exemplos de atividades que vocé desenvolve como PCC:

12) Vocé considera necessario a PCC na disciplina que leciona?

() Sim. Por qué?

() Nao. Por qué?

13) Responda o quadro a seguir:

Destaque quatro aspectos positivos da PCC | Destaque quatro aspectos negativos da
na disciplina que leciona; PCC na disciplina que leciona;
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APENDICE D- QUADRO: ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DO PP (PROJETO PEDAGOGICO) DO ANO DE 1999 E PPP- 2003 E
2006- DO CURSO DE GEOGRAFIA DA UNIOESTE CAMPUS DE FRANCISCO BELTRAO.

Integralizacéo

Maximo: 6 anos;

1999 2003 2006
Carga horaria | 3.230 h/a 2.920 h/a 2.920 h/a
Habilitacbes Bacharel e Licenciado em Geografia | Licenciado em Geografia- Anos | Licenciado em Geografia- Anos
finais do Ensino Fundamental e | finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Ensino Médio.
Tempo de | Néo explicita; Minimo: 4 anos; Minimo: 4 anos;

Maximo: 7 anos;

Objetivos

- Conhecer as principais correntes
tedricas que orientam as analises
geograficas;

- Estimular a pesquisa, sendo capaz
de estabelecer relagbes entre a
natureza e a sociedade, com uma
visdo sistémica dos fendmenos e
processos com as quais a Geografia
se envolve;

- Entender o processo de organizagéo
do espaco em suas varias dimensdes;
- Conhecer a historicidade do
processo de producdo do
conhecimento e as relagdes desta
producdo com os aspectos de ordem
politica, cultura e socioecondmico;

- Realizar a articulagdo entre
informacao e teorias do espago;

- Capacitar o licenciando para
compreender 0s elementos e
processos sociais e naturais de forma
totalizante e dindmica, preparando-o
para sua atuacéo;

- Priorizar discussbes tedrico e
metodoldgicas e sua aplicabilidade
para a compreensao e construgdo de
conhecimentos e habilidades a sua
formagéo como professor;

- Desenvolver pesquisa e ensino
como componentes indissociaveis.

- Compreender o contexto escolar em
que atua, participando de debates e
discussbes sobre a educagdo na
sociedade;

- Proporcionar o conhecimento e
dominio de informacbes e técnicas

- Capacitar o licenciando para
compreender 0s elementos e
processos sociais e naturais de forma
totalizante e dindmica, preparando-o
para a sala de aula;

- Priorizar discussdes teorico e
metodoldgicas e sua aplicabilidade
para a compreensao e construcao de
conhecimentos e habilidades & sua
formagéo como professor;

- Desenvolver pesquisa e ensino
como componentes indissociaveis.

- Compreender o contexto escolar
em que atua, participando de debates
e discussbes sobre a educacdo na
sociedade;

- Proporcionar o conhecimento e
dominio de informacgbes e técnicas
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- Interpretar a interface natureza-
sociedade;
- Tratar da organizacdo espacial e

das relagbes estabelecidas entre
homem e natureza;
- Analisar a multiplicidade de

variaveis que compde cada area e
que constituem a dimensdo da
realidade humana e ambiental;

concernentes a producdo e ao
conhecimento geografico adaptadas
ao  processo de ensino e
aprendizagem;

concernentes a producdo e ao
conhecimento geografico adaptadas
a0 processo de ensino e
aprendizagem.

Perfil
Profissional

Perfil Comum:
- Atuacdo ética, critica, autbnoma e
criativa; autonomia intelectual;

respeito & pluralidade inerente aos
ambientes  profissionais, atuacéo
propositiva na busca de solucGes de
questdes colocadas pela sociedade;

Perfil Especifico:

- Compreensdo dos elementos e
processos concernentes ao meio
natural e construido, com base nos
fundamentos filosoficos, teoricos e
metodoldgicos da Geografia e sua
aplicacdo na busca do
desenvolvimento social; dominio e
permanente  aprimoramento  das
abordagens cientificas pertinentes ao
processo de producéo e aplicacdo do
conhecimento geografico;

Perfil Geral:

- Compreender o0s elementos e
processos concernentes ao meio
natural e ao construido, com base nos
elementos filosoficos, tedricos e
metodoldgicos da Geografia;

Perfil Especifico:

- Competéncia de dominio teorico-
metodolégico do conhecimento da
area e competéncia para a construcao
neste;

- Atuacdo conjunta e dedicacdo ao
trabalho;

Perfil Geral:

- Compreender os elementos e
processos concernentes ao meio
natural e ao construido, com base
nos elementos filosoficos, tedricos e
metodoldgicos da Geografia;

Perfil Especifico:

- Competéncia de dominio tedrico-
metodoldgico do conhecimento da
area e competéncia para a
construcao neste;

- Atuacdo conjunta e dedicacdo ao
trabalho;

- Dominio das técnicas de
apresentacdo e tratamento
cartograficos, graficos, matematicos,
estatisticos etc.

- Propor, elaborar, analisar e
desenvolver projetos de pesquisa
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- Sélida formacdo para atuar como
geografo, independente da habilidade

escolhida; Sélido dominio da
natureza do conhecimento
geografico;

basica, aplicada e/ou executivos no
ambito do planejamento;

- Trabalhar de maneira integrada em
equipes multidisciplinares;

-Atuacdo na execucdo de acoes
referentes ao monitoramento e/ou
gestao;

Principios
norteadores

- Interacdo sociedade e natureza;

- Compreensao da realidade espacial
como totalidade dindmica;

- Desenvolvimento de competéncias
e habilidades, entre as quais:

* |dentificar e explicar a dimenséo

geogréfica nas diversas
manifestacdes do conhecimento,
buscando articular elementos
empiricos e  conceituais  das

diferentes escalas de ocorréncia e
manifestacbes dos eventos e
fendmenos geogréficos;

* Dominar técnicas laboratoriais
concernentes a producdo e aplicacéo
do conhecimento geografico bem
como elaborar projetos de pesquisa
de maneira integrada;

- Dominar as dimensdes politica,
social, econbmica, cultural,
psicolégica e pedagbgica do
cotidiano dos ambientes escolares;

- Desenvolver e executar projetos

- Desenvolvimento de habilidades e
competéncias na formacdo do
gedgrafo;

- Interdisciplinaridade na formacéo;

- Formacdo na dimenséo pedagdgica;
- Relacédo teoria-pratica;
- Pesquisa  como
fundamental;

- Compreensdo do professor como
profissional critico engajado.

elemento

- Desenvolvimento de habilidades e
competéncias na formacdo do
gedgrafo;

- Interdisciplinaridade na formacéo;

- Formacao na dimenséo
pedagdgica;

- Relagdo teoria-pratica;

- Pesquisa como  elemento
fundamental;

- Compreensdo do professor como
profissional critico engajado.
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concernentes aos aspectos
socioeconémicos, politicos,
ambientais etc.
Pratica de | PCC: PCC: PCC:
Ensino e | - Ndo ha no curso;
Estagio o N - Deso]eo inl’pio do curso; - DesAde o_inl’cio do.curso;
Supervisionado Estagio Supervisionado: - Esta prevlls_ta na dlstrlpuu_;ao_ de | - No ambito do ensino; N
carga horéria nas disciplinas, | - Presente como carga horaria em

- 5° ano. Obrigatério para os alunos
que desejam a titulagdo em
licenciatura;

- Desenvolvido na disciplina Prética
de Ensino em Geografia;

- Estagio de regéncia tanto no Ensino
Fundamental, como no Ensino
Médio, a cargo de escolha dos
alunos;

- 306 h/a;

realizando-as durante as respectivas
horas a elas destinadas. Ndo explicita
quais disciplinas possuem carga
horéria para PCC, e nem qual a carga
horéria a elas destinadas;

- 641 h/a;

Estagio Supervisionado:

- A partir do segundo ano do curso;

-Estagio Supervisionado I,
desenvolvido no Ensino
Fundamental e Médio com

atividades de observacao;

- Estagio  Supervisionado I,
desenvolvido nos anos finais do
Ensino Fundamental;

- Estagio  Supervisionado
desenvolvido no Ensino Médio;
- Carater obrigatorio;

- 442 hla;

todas as disciplinas do curso, exceto
-402 h/a

Estagio Supervisionado:

- A partir da segunda metade do
Ccurso;

- Estdgio  Supervisionado em
Geografia I, desenvolvido nos anos
finais do Ensino Fundamental;

- Estdgio  Supervisionado em
Geografia Il, desenvolvido no
Ensino Médio;

- Carater obrigatério;

- 408 h/a.
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Matérias
disciplinas

e

- Iniciacéo cientifica em Geografia;
Geografia Fisica I; Geografia Fisica
Il; Geografia Fisica II;
Biogeografia, = Fundamentos  de
Petrografia, Geologia e Pedologia;
Cartografia I, Cartografia |II;
Evolucdo do Pensamento geogréafico;
Geografia Econdmica; Geografia
Humana |; Geografia Humana I,
Geografia Humana 1ll; Geografia do
Brasil; Geografia Regional I,
Geografia Regional 1l; Topografia;
Geografia do Parana; Planejamento
ambiental e recursos naturais |;
Planejamento ambiental e recursos
naturais Il- Paisagismo; Métodos e
Técnicas de Pesquisa em Geografia;
Geoprocessamento;  Nocbes  de
Sociologia aplicada a Geografia;
Geopolitica;  Fotointerpretacdo e
Sensoriamento Remoto;
Planejamento urbano e regional;
Trabalho de Conclusdo de curso;
Psicologia da Educacdo; Didética;
Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° e 2° graus; Pratica de

- Histéria e Epistemologia da
Geografia; Cartografia Geral e
Tematica; Geologia Geral; Geografia
Econdmica; Climatologia;
Fundamentos da Educacéo;
Geografia Regional; Metodologia da
Pesquisa em Ensino de Geografia;
Psicologia da Educacéo;
Geomorfologia; Estégio
Supervisionado em Geografia I,
Politica  Educacional;  Didatica;
Biogeografia; Geografia Agréria;
Geografia Urbana; Fotointerpretacédo
e Sensoriamento Remoto; Geografia
da Populacao; Estagio
Supervisionado em Geografia I,
Sociologia aplicada a Geografia;

Geoprocessamento; Geografia do
Brasil; Regionalizagdo do Espaco
Mundial; Geografia das Aguas

Continentais e Oceanicas; Estagio
Supervisionado em Geografia IlI;
Independente I; Independente II;

- Histéria e Epistemologia da
Geografia; Cartografia Geral e
Tematica; Geologia Geral;
Geografia Econémica; Climatologia;
Fundamentos da Educacéo;
Geografia Regional; Biogeografia;
Geomorfologia; Fotointerpretacdo e
Sensoriamento Remoto; Didética;
Geografia Agréria; Geografia da
Populagdo; Estagio Supervisionado
em Geografia l; Estagio
Supervisionado em Geografia |I;
Teoria e Método da Geografia;
Politica Educacional; Psicologia da
Educacdo; Geografia do Brasil,
Regionaliza¢do do Espaco Mundial;
Geografia Urbana; Geografia das
Aguas Oceanicas e Continentais;
Optativa I, Optativa l;
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Ensino em Geografia;
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APENDICE E: QUADRO — QUADRO SINTESE DAS DISCIPLINAS, EMENTAS (DE FORMA SINTETIZADA), ATIVIDADES
DEFINIDAS COMO PCC, CONTEUDO PROGRAMATICO, COM AS RESPECTIVAS CARGAS HORARIAS, DOS PLANOS DE
ENSINO DAS DISCIPLINAS QUE POSSUEM CARGA HORARIA PARA PCC.

h.: Aula Pratica: 0
h.; PCC: 8 h.

rochas; evolucdo dos fenémenos
geoldgicos ao longo do tempo;
Condicionamento da paisagem
natural atual aos eventos geoldgicos
do passado. Atividades praticas
visando o entendimento de
conceitos geologicos trabalhados
no ensino.

apresentacdo de aulas. -
Elaboracdo de  jogos,
maquete e andlises de
contetdos trabalhados nos
livros didaticos. -
Apresentacéo de
atividades da disciplina na
semana das licenciaturas.

Disciplina Carga Horaria Ementa Atividades definidas Conteudo programatico
como PCC relacionado ao ensino
Geologia Geral Aula Tedrica: 106 | Processos geradores de minerais € | - Elaboracéo e|- Andlise de contetdos

geoldgicos em livros didaticos;
- Elaboracgéo e apresentacéo de
aula sobre 0s  recursos
energéticos e sua importancia
econdmica e social.

- Elaboracdo de jogos como
apoio didatico ao ensino das
geociéncias na educacdo béasica

praticas para a compreensdo dos
conceitos geomorfoldgicos
trabalhados no ensino.

fluvial; - Classificacdo de
morfologia da encosta,
topos e fundos de vales.

(PCC)
Geomorfologia Aula Tedrica: 110 | Sistemas morfogenéticos, | - Elaboracdo de perfil de |- Andlise de conteddos
h.; Aula Préatica: 6 | morfoestruturais e morfodinamicos, | vale como reconhecimento | geomorfolégicos em  livros
h.; PCC: 20 h. responsaveis pela estruturacdo, | da  planicie  afluvial, | didaticos.
esculturacdo e dinamica do | delimitacdo de  bacia
modelado  terrestre.  Atividades | hidrografica e hierarquia

Climatologia

Aula Tedrica: 110
h.: Aula Prética: 16
h.; PCC: 10 h.

Bases meteorologicas necessarias
para interpretar, analisar e explicar
as variaveis atmosféricas e suas

- O desenvolvimento da
PCC ndo é explicitado.

- Abordagem climatica em
livros didaticos.
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inter-relacbes com a superficie
terrestre bem como do mecanismo
do tempo e do ritmo climéatico na
escala regional.

Biogeografia

Aula Tebrica: 86
h.; Aula Pratica: 16
h.; PCC: 0 h.

Biogeografia na ciéncia geografica;
Fatores de distribuicdo da vida;
Sistemas naturais e intervencédo
antropica;  Biomas  terrestres;
Biomas brasileiros; Biodiversidade;
Educacdo Ambiental; Atividade
pratica para ensino de biogeografia.

Né&o explicita.

- Cartografia Biogeogréfica-
Conceitos e a realidade nos
livros didaticos;

- Elementos de arborizacdo
urbana; - A realidade do espaco
na escola;

Geografia das aguas
continentais e
oceanicas

Geografia Agréria

Aula Tebrica: 60
h.; Aula Pratica: 0
h.; PCC: 8 h.

Aula Tebrica: 116
h.; Aula Préatica: 20
h.; PCC: 0 h.

Ciclo hidrolégico no sistema Terra.
Crise dos recursos hidricos.
Gerenciamento dos recursos
hidricos. Evolucdo dos modelos de
gerenciamento  das aguas e
fundamentos da Politica Nacional
de Recursos Hidricos.

Classicos da questdo agraria. Campo
sob o modo de producéo capitalista.
Questdo  agraria  no  Brasil.
Condigbes técnicas produtivas da
atividade agropecuaria/
agroindustrial e a questdo agraria.

- Elaboracdo de oficinas
didaticas sobre
mecanismos € pProcessos
hidrogeogréaficos, nos
quais serdo apresentados
experiéncias que busquem
a transposicdo didatica dos
conteldos programaticos
no Ensino Fundamental e
médio.

-Elaboragédo de sequéncias
didaticas.

Né&o explicita.

- Agua Subterrinea: o ensino
da dindmica natural e de sua
aplicacdo socioambiental.

- Os contetdos geograficos
agrarios o Ensino Fundamental e
médio;
- Producéo de material didatico
para 0 ensino de Geografia
agraria.
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Modernizacdo, industrializacdo e
acumulacdo de capital na agricultura
brasileira. Relacdes de trabalho no
campo. Dinamicas regionais da
agropecuaria e estrutura fundiaria.
Prética do trabalho de campo como
procedimento didatico.

Historia e
Epistemologia  da
Geografia

Aula Tebrica: 136
h.: Aula Prética: 0
h.; PCC: 0 h.

Filosofia e ciéncia. Histéria da
ciéncia geografica. Génese da
geografia cientifica: os precursores
do pensamento geografico.

Correntes tetricas da geografia.
Pensamento geografico no Brasil.
Exercicios realizados em sala de
aula visando a compreensdo da
historia da Geografia enquanto
disciplina escolar.

Né&o explicita.

- Consideragfes acerca da
histéria da Geografia enquanto
disciplina escolar no Brasil.

Geografia do Brasil |Aula Teo6rica: 112.;|Formacdo  espacial brasileira. | N&o explicita. N&o possui nenhum conteudo.
Aula Pratica: 14h;|Politicas de  desenvolvimento
PCC: 0 h. econdmico  brasileiro.  Politicas
territoriais do  Brasil.  Infra-
estrutura, servicos, transportes e
suas relacbes com a dindmica
internacional. Regionalizacbes do
Brasil.
Regionalizacdo do |Aula Teo6rica: 116 | Configuracdo do espaco mundial | N&o explicita. N&o possui nenhum conteudo.

Espago Mundial

h.: Aula Pratica: 20
h.; PCC: 0 h.

contemporaneo. Mundializagcdo e
globalizacdo. Geopolitica mundial.
Diviséo Internacional do Trabalho
(DIT). Andlise de livros didaticos.
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Geografia Urbana |Aula Teorica: 120 |Classicos da questdo urbana.|N&o explicita. - Andlise de conteudo de
h.; Aula Prética: 16 |Origem e formacdo da cidade. Geografia urbana nos livros
h.; PCC: 0 h. Divisdo social do trabalho e didaticos;
urbanizagdo. Dinamica interna das - Elaboragcdo de planos de
cidades e expansdo territorial. ensino sobre Geografia urbana;
Problemas urbanos. Processo de - O trabalho de campo no ensino
urbanizacdo  brasileira e suas de Geografia urbana;
diferentes escalas. Trabalho de
campo enquanto recurso didatico.
Geografia da| Aula Tedrica: 56 h.; | Abordagens teoricas da populacdo — | Nao explicita. - Estudo da populagdo na
Populacao Aula Pratica: 12h;|Importancia da demografia nos Geografia escolar; - Estudos e
PCC: 0 h. estudos geograficos — Fatores de reflexdes acerca da abordagem
distribuicdo/constituicao. populacional nas aulas de
Populacional e migraces. Pratica de Geografia e sua relagcdo com a
coleta e tratamento de dados através formacdo do povo brasileiro e
de varios recursos, voltados aos suas manifestacdes culturais;
processos de ensino-aprendizagem. - Construcdo de material
didatico-pedagogico para
trabalhar com o contetdo
populacional nas aulas de
Geografia da educacdo basica;
Geografia Aula Teorica: 136 |Modos de producdo, economia|N&o explicita. N&o possui nenhum conteudo.
Econdmica h.; Aula Pratica: O |capitalista e Estado. Industrializacdo

h.; PCC: 0 h.

dos paises modernos e producdo do
espaco geografico; Producdo de
material ~ didatico através de
estratégias  alternativas:  jornais,
filmes, revistas, musicas, etc.
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Geografia Regional

Cartografia Geral e
Tematica

Aula Tebrica: 102
h.; Aula Pratica: 34
h.; PCC: 0 h.

Aula Teorica: 56
h.; Aula Pratica: 56
h.: PCC: 24 h.

Abordagens/conceitos de regido na
geografia

contemporanea. Regionalizacéo
como classificagdo de areas e como
producéo de espacos
geogréficos. Espaco geogréfico.
Abordagens do conceito de territdrio
e a dialética espaco/tempo nos
estudos regionais. Conceito de
regido e suas implicagdes espaciais.

Espacializacédo regional no
desenvolvimento capitalista
brasileiro.

Histérico da  Cartografia e

fundamentos basicos da localizacédo
geogréfica. Teorizacdo cartogréfica
e semiologia. Leitura, Interpretacdo
e Elaboragdo de documentos
cartograficos e dados geogréficos,
gerais e tematicos. Desenvolvimento
de atividades praticas para o ensino
da Cartografia.

Né&o explicita.

- Diagnostico, a partir de
vivéncia dos académicos,
na educacéo basica, de suas
necessidades relacionadas
ao ensino de Geografia. A
partir do levantamento,
serdo elaboradas propostas
de atividades didaticas
referente as dificuldades
dos académicos sobre os
conceitos cartograficos
relacionados ao ensino de
Geografia.

- Avaliacdo diagndstica da
proposta por meio da

N&o possui nenhum conteudo.

- Introducdo as geotecnologias
para o ensino.

-Elaboracdo  de  atividades
didaticas para o ensino.

- Trabalhos praticos didaticos
com mapas/imagens digitais.

- Medidas de distancias e area
com praticas didaticas.

166




implementacao na
Educacgdo Bésica, com idas
as escolas. Qualificacdo da
proposta; Apresentacdo de
material impresso.

Sensoriamento
remoto

Fundamentos da

Educacao.

h.; Aula Pratica: 20
h.; PCC: 10 h.

Aula Tebrica: 56 h.;
Aula Pratica: 0 h.;
PCC: 12 h.

praticos de sensoriamento remoto;
Fotointerpretacdo e fotogrametria
visando habilitar o aluno a utilizacdo
desses recursos técnicos para 0
reconhecimento e andlise dos
aspectos fisicos e humanos do
ambiente, tanto no ensino quanto na
pesquisa.

Relacdo entre a teoria e a pratica no
processo de ensino e aprendizagem,
das teorias educacionais.
Proporcionar aos académicos o
estudo das teorias educacionais nos
seus  aspectos histéricos e
estruturais, para 0 exercicio da
reflexdo critica sobre a educagdo e o

Teoria e Método da| Aula Tedrica: 60| Métodos cientificos. Ciéncia e|Na&o explicita. - Professor pesquisador na
Geografia h.; Aula Préatica: 8 |Filosofia. Principais categorias da educacdo basica;

h.; PCC: 0 h. Geografia. Procedimentos - A abordagem sécio histdrica
metodoldgicos para a pesquisa no na pesquisa qualitativa em
ensino em Geografia. educacdo;

- A pesquisa qualitativa em
educacéo;
Fotointerpretacdo e| Aula Teorica: 60 |Conhecimentos basicos, teoricos e|Né&o explicita como |- Aplicacdo do sensoriamento

pretende desenvolver.

- Desenvolver projeto de
pesquisa, na qual o0s
licenciandos buscaréo
compreender a partir da
fala de alunos e professores
da Educacdo Bésica e dos
alunos do 4° ano do curso
de Geografia da

remoto como conteddo didatico
da Geografia.

- Todos os conteludos estdo de
um modo relacionados com o
ensino.
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papel exercido por esta na sociedade
em que se encontra inserida e, além
disso, suas consequéncias na pratica
educativa e social. Unidade entre a
teoria e a pratica pedagogica sob
diferentes configuragoes,
concebendo a educacdo na sua
totalidade, ou seja, o equilibrio

UNIOESTE as principais
diferencas entre a
Geografia que se pratica na
universidade e a Geografia
que se pratica na Educacao
Béasica e as implicacOes
disto para a pratica docente.
- Socializagdo em formato

teorico-pratico. de artigo cientifico e
seminarios.
Politica Educacional | Aula Teorica: 60 h.; | Analise da estrutura e do|Construcdo de pesquisa|- Todos os contetdos estdo de
Aula Prética: 0 h.;|funcionamento do Ensino [sobre um problema de|um modo relacionados com o
PCC: 8 h. Fundamental e Médio, identificando | politica educacional | ensino.

os vinculos entre a constituicdo e
consolidacdo do modo de producao
capitalista e a instituicdo da escola
no Brasil.

contemporaneo. O estudo
de caso tera como objeto de
investigacao espagos
formais e ndo-formais da
educacdo do Estado do
Parand.

Didatica

Aula Tebrica: 48 h.;
Aula Prética: 20 h.;
PCC: 0 h.

Fundamentos tedricos e
metodoldgicos da Didatica e estudo
dos elementos articuladores do
trabalho docente, compreendendo 0s
determinantes socio-histérico-

culturais que fundamentam e
embasam as praticas e teorias
pedagdgicas. O  estudo  dos

principios mediadores do trabalho
docente: 0 movimento teorico-
pratico, contetdo, procedimentos

Né&o explicita.

- Todos os contetudos estdo de
um modo relacionados com o
ensino.
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didaticos.

Psicologia da Aula Tedrica: 68 h.;|Concepcdo da  Psicologia da|Né&o explicita. - Todos os conteudos estdo de
Educacéo Aula Prética: 0 h.;|Educacdo e sua contribuicdo para a um modo relacionados com o
PCC: 0 h. acdo docente. Andlise da relacdo ensino.
individuo-sociedade e das categorias
fundamentais para a psicologia da
educacdo. Estudo das diferentes
teorias  psicologicas e  suas
implicacbes na aprendizagem e
pratica pedagogica.
Libras Aula Tedrica: 58 h.; | Aquisicdo da LIBRAS - a lingua de | Ndo explicita - Revisdo historica  dos
Aula Préatica: 0 h.;|modalidade visual e gestual das movimentos sociais e das
PCC: 10 h. pessoas surdas. Comunicacdo visual, politicas educacionais para 0s
regras gramaticais da Lingua de surdos, desde da @énese no
Sinais e do Segmento das Pessoas século XVIII até o século XXI.
Surdas. - Concepgoes de sujeito surdo e
aprendizagem e suas
implicacbes para a préatica
pedagbgica, nos  diferentes
momentos historicos.
Geografia Cultural e | Aula Tedrica: 56 h.; | O natural e o cultural e o territério [Plano de aula  ndo |Plano de aula ndo finalizado.
Territorio Aula Prética: 12 h.;|na geografia. O material e o]|finalizado.

PCC: 0 h.

simbdlico: o prisma produtivo e as
significacbes  sociais:  discursos,
representacoes, imaginarios,
ideologias e os jogos do poder na
producdo do territorio. O cotidiano:
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cultura de massas, cultura popular e
territorio.

Meio ambiente e
politicas ambientais

Aula Tebrica: 68 h.;
Aula Préatica: 0 h;
PCC: 0 h.

O conceito de meio ambiente. Crise
ambiental e o desenvolvimento
sustentavel. Politicas ambientais
globais. Politicas ambientais
brasileiras. A questdo ambiental no
ensino de Geografia.

Plano de
finalizado.

aula

nao

Plano de aula ndo finalizado.

Fonte: OLIVEIRA, M. (2015)
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