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PREFACIO

Qual é a cidade que, vista ao contrario, esta no coragédo?
Qual é, Dolores, Julia, Esmeralda,
meninas de outrora, ja mortas ou desaparecidas ...?

Lembrai-vos da nossa vagarosa navegacéo,
dos nossos felizes, inocentes descobrimentos...

ROMA
AMOR

A cidade aqui esta. E o amor?
Que amor? Que amor? — dizei...

Cecilia Meireles

Na Pequenina, essa turma boa de resisténcias e avancos na
formacao de professores de Geografia, que organiza e publica esse
debate, conhece a realidade das instituicGes paraibanas de forma-
¢ao e seus projetos. Conhece porque suas questoes perpassam o
ensino, a pesquisa, a extensao e a gestao na universidade e na es-
cola, espacos de (co)formacao de professores. Portanto, os resulta-
dos sdo objetivos. Acompanho, na sala ao lado, a atuacao de varios
deles nos tltimos 10 anos. Buscam participacao, colaboragao e for-
macao recheada de experiéncias ricas, formativas e divertidas.

E o que essa turma boa faz na educacao brasileira em ge-
ral e na educacio paraibana em particular, esta expressa em parte
na inauguracao do Programa de Pés-graduacdo Profissional em
Geografia nesse ano de 2022 (PROFGEO/UFCG) e naqueles sujei-
tos que so, estdo e estiveram na montagem das linhas de pesquisa
em Educacdo Geografica, tanto em programas de pos-graduacio
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como em grupos de pesquisa que se atam aos projetos curriculares
de formacao de professores.

Além das linhas dos textos explicativos de parametros, di-
retrizes e bancos curriculares, importa ressaltar o modo resistén-
cia as reformas da educacao. Pois, antes de permitir a intervencao
dos poderes no trabalho docente, o esforgo constante dessa turma
junta professores para implementar curriculos e agdoes com e nas
escolas que visam principios elementares da educacio: liberdade,
capacidade de decisdo, materiais pedagogicos relevantes e, nessa
especialidade geografica, as excursoes e os trabalhos de campo,
condigbes sine qua non para a realizacdo de um competente e ha-
bilidoso processo de ensino-aprendizagem.

Tais condicoes, desgastadas pelas prescricoes padronizadas
e “despsicologizantes” das recentes normativas curriculares em-
purra-nos para ensinar a viver na insuficiéncia. Mas essa turma diz
basta!! Basta!! De Cajazeiras ao Sanhaua foram ouvidos os recla-
mos da comunidade geografica que se reuniu e fez o que sabe fazer:
educacdo. Com muita prudéncia, ciéncia e decéncia, animou-se a
todos a superar o campo restrito das competéncias e habilidades.

Os sabores dos saberes que exalam dessas linhas e textos sao
os melhores possiveis. Nao sao sopas de letrinhas, como propéem
muitas vezes e, reiteradamente, os poderes que dimensionam as
politicas educacionais (DCN, PCN, BNCC, BNC...) em varios niveis
(educativos e administrativos). Essas tentativas de ludibriar a lei-
tura atenta dos que buscam dar consequéncia a formacao de pro-
fessores de Geografia nao surtirao efeitos, pois o debate do espago
vivido e do espaco geo-ontolégico da pratica educativa é frequen-
temente realizado nas instituicbes formadoras.

Nesse entendimento, resta permitir de fato aqueles que ain-
da nao gritaram Basta! a leitura atenta deste livro. Fica o convite
a folhear e espiar todos esses textos de pesquisas, debates e de vi-
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véncias no cotidiano de universidades, escolas e outras institui¢oes
paraibanas de ensino de Geografia. Certamente farao por anular
muitas das tentativas de intervencdo na formacao docente, sobre-
tudo aquelas recentes, indecentes e indigestas sopas de letrinhas
(DCN, BNCC, BNC...).

Crato de c4, abril de 2022.
Prof. Dr. Carlos Augusto de Amorim Cardoso (UFPB)
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APRESENTACAO

A publicacio deste livro surge como dualidade. E resultado
de um evento que ndo pretende cessar ao seu fim, mas provocar
continuos debates acerca das politicas e reformas educacionais
empreendidas no Brasil nos altimos anos, mais especificamente
aquelas destinadas a formacao de professore(a)s, como a Resolucio
CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019 que instituiu a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professore(a)s da
Educacao Béasica (BNC-Formacgao).

Na dualidade miramos a pluralidade e a singularidade. Na
primeira, buscamos analisar os efeitos gerais da legislagao para a
formacao docente na sua relacdo com a escola. Na segunda, dire-
cionamos o olhar a formacao especifica do(a)s professore(a)s de
Geografia e suas praticas. Neste embate dual entre legislacao e im-
plementacdo estamos nos, professore(a)s formadore(a)s e docen-
tes da escola béasica, no atual contexto pouco escutado(a)s quando
da elaboracdo de documentos que regerao nosso labor.

Para ecoar nossas criticas e contribuigdes, apresentamos
uma obra que, por um lado, discute o presente, e neste as condigoes
gerais dos cursos de licenciatura em Geografia nas Institui¢coes de
Ensino Superior (IES) publicas (felizmente!) da Paraiba — UFPB
(Jodo Pessoa), UEPB (Campina Grande e Guarabira) e UFCG
(Campina Grande e Cajazeiras) — e do ensino dessa disciplina na
educacdo bésica paraibana, nas redes federal, estadual e munici-
pal; e, por outro lado, o futuro, que aqui se apresenta como devir,
demandando de nos atitudes coletivas e um movimento politico de
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articulacao para (re)pensarmos a formacao e as praticas escolares
de Geografia diante de um contexto neoliberal e perverso como o
que estamos vivendo.

Tal contexto que se caracteriza pela implementacao de poli-
ticas voltadas a regulacao da reorganizacdo produtiva no pais, tem
sido duro para as classes menos favorecidas e defendido pelos gru-
pos dominantes que miram as reformas para alcancgar os seus obje-
tivos: a concentracio de renda, a desregulagao do mundo do traba-
lho, o fim dos direitos previdenciarios e a formacao de sujeitos que
se adequem passivamente as condicoes resultantes desse processo.
Isto requer, por consequéncia, a formulacao de politicas direciona-
das a padronizacao de curriculos e a privatizacdo da formacao de
professore(a)s para a educacdo basica. Dai porque a Educagdo em
seu sentido mais amplo (académica, escolar, politica, identitaria,
doméstica, entre tantas outras) tem sofrido ataques sistematicos.

Foi diante da indignagido provocada por esse quadro, mas
com a forca da coletividade que nos leva a resistir e a esperancar,
que nos colocamos a postos para discutir o que temos (inclusive,
os avancgos recentes!), o que se impoe e o que queremos para a for-
macao de professore(a)s de Geografia nas IES publicas da Paraiba.

E neste sentido que o Grupo de Pesquisa Ciéncia, Educacio e
Sociedade - GPCES, da Universidade Federal da Paraiba - UFPB or-
ganizou esta obra e convida o leitor a se aproximar dos debates que
resultaram do Seminario Formacdo de Professores na Paraiba —
avancos e resisténcias na reforma curricular, realizado em maio
de 2022, de forma virtual, com a participacao de docentes das IES
e de escolas basicas da Paraiba. A publicacao recebeu apoio finan-
ceiro da Chamada Interna Produtividade em Pesquisa PROPESQ/
PRPG/UFPB N° 03/2020 - Programa de Apoio a Pesquisa da
UFPB, por meio da aprovacao do projeto Indicadores de mudan-
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cas na formacao de professores de Geografia: contribuicoes para
a reforma curricular dos cursos de licenciatura da Paraiba.

O livro foi organizado em quatro partes que juntas totalizam
um conjunto de 13 artigos. Na Parte I, Neoliberalismo e formacdo
de professores no Brasil, o Prof. Dr. Fabio Nascimento Fonseca
(UFPB) inicia a secdo com uma anilise comparativa entre as
Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores de 2015 e
a BNC-Formacdo. O Autor apresenta um panorama das duas dire-
trizes que possibilita ao leitor compreender as principais implica-
¢Oes, consequéncias, ameacas e desdobramentos para a formacao
de professore(a)s no pais.

Em artigo escrito a trés maos, o Prof. Dr. Lenilton Francisco de Assis
(UFPB) juntamente com suas orientandas do PIBIC, Rita de Cassia Santos
de Lira e Maria Carolina Gomes Monteiro, analisam as semelhancas entre
0 modelo de formacao de professore(a)s proposto pela BNC-Formacio e
o adotado nos Estados Unidos. Para o(a)s autore(a)s, ap6s o golpe de
2016, o Brasil se realinha ao modelo neoliberal norte-americano
que difunde no mundo “rotas alternativas” para a privatizacao da
preparacao de professore(a)s da educacao basica.

Finalizando a primeira parte, temos o capitulo de Nathalia
Rocha Morais, doutoranda pelo Programa de Pbs-Graduacido em
Geografia PPGG da UFPB. Suas reflexdes miram os novos rumos
(ou retrocessos?) do trabalho docente, a partir da expansao acele-
rada dos cursos na modalidade Educacgao a Distancia (EAD) e da
insercdo das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacao
(TDIC). A Autora demonstra como tais perspectivas formativas fo-
ram agudizadas a partir do momento pandémico vivenciado pela
sociedade que também ampliou a ofensiva do capital neoliberal so-
bre a formacao e o trabalho dos professore(a)s.

Na parte II, Pesquisa sobre ensino e formacdao de professo-
res na Paraiba, mais trés textos sdo apresentados. No primeiro, o
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Prof. Dr. Luiz Eugénio Pereira Carvalho (UFCG/Campina Grande)
disserta acerca das razoes que fazem da Paraiba referéncia regional
e nacional nas pesquisas sobre Ensino de Geografia ou Educacio
Geografica e suas relacoes com a Geografia Escolar e a Formacao
de Professore(a)s de Geografia. Para demonstrar o processo de
consolidagdo recente das pesquisas sobre essas tematicas, o Autor
analisa o papel da p6s-graduacao, de eventos académicos, de gru-
pos de pesquisa e de rede de pesquisadores que evidenciam a forca
adquirida pelo estado nas duas tltimas décadas.

Na sequéncia, temos a contribui¢do do Prof. Dr. Lenilton
Francisco de Assis com outros dois ex-orientandos do PIBIC, a
aluna Helena Maria Barbosa da Paz Chaves Coriolano e o aluno
Emanuel Bernardo Gonzaga da Silva. O artigo sistematiza os re-
sultados de uma pesquisa sobre a formacao de professore(a)s de
Geografia nos cursos presenciais de licenciatura da UEPB, campus
Campina Grande e Guarabira. Os Autores buscam comprovar se
houve avancos, entre 2002 e 2016, na relacdo teoria-pratica, na
articulacao universidade-escola e nas condicoes de trabalho do(a)s
professore(a)s formadores, a partir da reforma curricular derivada
das DCN 2002 e de programas de apoio a docéncia implantados
nos dois cursos.

Para a fechar a sec¢lo, temos o texto do Prof. Dr. Rodrigo
Bezerra Pessoa (UFCG/Cajazeiras) sobre a formacao inicial de
professore(a)s de Geografia e suas implicagdes no processo de ini-
ciacdo a docéncia. Pesquisador desse tema, sua reflexao é orienta-
da por uma questao extremamente relevante: como enfrentar os
desafios para melhorar a formacao do(a) professor(a) de Geografia
e encarar as demandas desse novo cenario? Para responder esta
questdo, ele evidencia algumas discussoées tedricas que norteiam a
formacao do(a) professor(a) de Geografia e problematiza a desar-
ticulacdo entre o conhecimento especifico e o conhecimento peda-
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gobgico, as dicotomias ensino/pesquisa, licenciatura/bacharelado,
além das tensoes e interacoes entre universidade e escola.

A parte III do livro, denominada Reforma curricular das
licenciaturas em Geografia da Paraiba, proporciona ao leitor
uma incursao por quatro dos seis cursos de formacao de professo-
re(a)s de Geografia do estado (5 presenciais e 1 EAD), demonstran-
do as alteracoes curriculares implementadas nos novos Projetos
Pedagogicos de Cursos (PPC) e decorrentes das politicas docentes
das ultimas décadas.

A secado abre com o curso da UFPB que é o mais antigo do
estado e o tnico a oferecer bacharelado e licenciatura. O Prof. Dr.
Lenilton Francisco de Assis e a mestranda Mayanne Gomes da Silva
analisam as mudancas na formacao de professore(a)s de Geografia
na UFPB advindas do novo projeto pedagdgico da licenciatura e,
em especial, da substituicdo dos componentes de praticas de ensi-
no pelos estagios supervisionados.

Os artigos seguintes sdo da UFCG, segunda universidade
federal a ser implantada no estado e que possui campus em sete
cidades da Paraiba e atende estudantes de diversas localidades e
regides, a exemplo de Campina Grande e Cajazeiras. No curso de
Campina Grande, o Prof. Dr. Thiago Romeu de Souza e o Prof. Dr.
Luiz Eugénio Pereira Carvalho apresentam os avancos e os desa-
fios do PPC implantado em 2019, em atendimento as DCN 2015.

De modo semelhante para o curso de Cajazeiras, o Prof. Dr.
Santiago Andrade Vasconcelos e a Prof2. Dr2. Jacqueline Pires G.
Lustosa relatam brevemente a trajetoria e os desafios do PPC de
2008 que continua em vigor e, segundo os Autores, “em compara-
¢do ao anterior, é um grande avango em varios sentidos, principal-
mente em ser mais alinhado a um curso de licenciatura, portanto,
que forma professore(a)s e nao bacharéis”.
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Completando o cenario das IES do estado, no altimo artigo
da secdo, é apresentada a realidade do curso de licenciatura em
Geografiada UEPB, campus Guarabira. A Prof2. Dr2. Angélica Mara
de Lima, o Prof. Dr. Leandro Paiva e o Assistente Administrativo
Walmir Rodrigues de Aratijo analisam a trajetoria do curso de uma
perspectiva historica que abarca mais especificamente os PPC de
1999, 2012 e 2016, revelando os pontos de avanco como também
os impasses que persistem na formacao inicial.

Por fim, a parte IV deste livro, BNCC e a formacdo docente
na escola, traz trés artigos nos quais o leitor tera acesso a expe-
riéncias de professore(a)s de Geografia do ensino basico e superior
analisadas a luz dos novos direcionamentos propostos pela BNCC.
Nesse sentido, sao abordadas questoes que tratam da forma como
os contetidos geograficos tém sido discutidos no novo documento
norteador da educacdo bésica suscitando, inevitavelmente, refle-
x0es acerca do espago ocupado pela Geografia no novo curriculo
escolar e o que este propde de mudancgas na formacao de professo-
re(a)s nas universidades por meio da BNC-Formacao.

O primeiro artigo desta sec¢ao foi escrito pelas alunas Maria
Beatriz Figueiredo de Lima e Maria Carolina Gomes Monteiro
junto com a Prof2. Dr2. Maria Adailza Martins de Albuquerque
(UFPB). Resulta de uma pesquisa PIBIC que trata da inquietan-
te realidade da disciplina Geografia nas Escolas Cidadas Integrais
- ECI e Escolas Cidadas Integrais Técnicas - ECIT localizadas na
cidade de Jodo Pessoa. As Autoras constatam que, as escolas in-
tegrais atendem aos interesses da logica capitalista e que a rela-
cao professor(a)-aluno(a) tdo propalada por meio de instrumentos
pedagogicos como os Projetos de Vida, Tutorias ou a pratica da
pedagogia da presenca, ndo implica, necessariamente, no estimulo
a aprendizagem geografica.
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Adiante, o Prof. Dr. Guibson da Silva Janior, docente da rede
béasica de ensino municipal e estadual, apresenta uma analise das
relacOes entre curriculo e poder, focalizando a BNCC no que tange
as questoes socioambientais nos anos finais do ensino fundamen-
tal. O Autor destaca que as discussoes geograficas passam por um
processo de esvaziamento na BNCC, documento este que integra
um conjunto de politicas curriculares de natureza neoliberal que
alcanca a realidade do ensino basico e do trabalho docente.

Por fim, as reflexGes sobre as praticas de ensino desenvolvi-
das na pandemia nao poderiam deixar de compor este livro, haja
vista a excepcionalidade do momento. Nesse sentido, concluin-
do esta secio e o livro, temos o texto do licenciado Douglas Victo
Domingos dos Santos e da Prof2. Dr?. Joana D’arc Araujo Ferreira
(UEPB/Campina Grande). A dupla apresenta uma experiéncia do
Programa de Residéncia Pedagodgica sobre a aula de campo re-
mota como aporte para as praticas de ensino de Geografia. O(a)s
Autore(a)s concluem que a aula de campo remota se mostrou um
novo método para tornar mais frequentes as atividades de campo
nas escolas, pois a proposta consegue solucionar varios problemas
enfrentados quando o(a)s professore(a)s pensam em realizar um
campo.

Dessa maneira, esta obra representa, por um lado, as vozes de
atuais e futuros docentes diante das transformacoes impostas pela
retomada de uma agenda neoliberal que, com a BNC-Formacao
e com a BNCC, impoe a educacio e ao trabalho docente politicas
conservadoras, privatistas e rentistas, direcionadas estritamente
aos interesses do mercado. Por outro lado, essas mesmas vozes nao
omitem os avancos alcancados a partir das reformas curriculares
realizadas nos cursos de licenciatura em Geografia das universi-
dades publicas do estado da Paraiba e nem as permanéncias que
insistem em desafiar professore(a)s e aluno(a)s a supera-las.
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Por isso, é a dualidade destacada inicialmente que promove
a unidade entre o seminario e o presente livro que vocaliza criticas,
mas também propostas para dar continuidade ao aperfeicoamento
dos curriculos e das condicoes de trabalho/estudo nos cursos de
licenciatura em Geografia da Paraiba.

Desejamos, entao, boa leitura e bom trabalho!

Lenilton Francisco de Assis
Maria Adailza Martins de Albuquerque
Nathalia Rocha Morais

Organizadore(a)s
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PARTE |

Neoliberalismo
e formacao de professores no Brasil



DAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS A BNC - FORMAGCAO:
IMPACTOS NOS CURSOS DE
LICENCIATURA

Fabio do Nascimento Fonséca

Introducgao

A aprovacao pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE)
da Resolucao n° 2/2019, que instituiu a chamada Base Nacional
para a Formacdo (BNC - Formacao), substituindo e revogando as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
para a Educacdo Basica (Resolugdo n® 2/2015), representou, ao
mesmo tempo, uma mudanca dréastica na direcao das politicas para
a formacao de professores que até entdo vinham se constituindo,
e uma retomada do ideario que conduziu os processos de reforma
educacional no pais ao longo da segunda metade dos anos de 1990,
especialmente durante o governo de Fernando Henrique Cardoso.
A BNC - Formacao se inseriu dentro de um contexto de iniciativas
que se sucederam, especialmente a partir golpe parlamentar que
depds a presidente Dilma Roussef e algou Michel Temer a condicao
de presidente da reptblica, e vieram a se aprofundar com o gover-
no atual.

Tais iniciativas traduziram-se numa escalada de retrocessos
sem precedentes, no campo das politicas sociais, que implicaram
na perda de direitos e no ataque a ideia de educacao e de universi-
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dade para todos. Dentre estas iniciativas, podemos destacar a re-
forma do ensino médio e a aprovagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a educacao basica (BRASIL, 2017). Estas
iniciativas, no cenario posterior a destituicdo do governo Dilma
Roussef e com a reconfiguragido das forcas politicas em torno de
uma perspectiva neo-conservadora, representam a retomada da
agenda de reformas de cunho neoliberal que orientou a politica
educacional vigente no Brasil, desde a segunda metade da década
de 1990 até o inicio dos anos 2000. Noutras palavras, buscavam
retomar, no campo da politica educacional, a “agenda perdida” ao
fim do governo FHC, no principio dos anos 2000.

Os governos Lula e Dilma, embora nao alterando significati-
vamente o marco normativo instituido pelo governo de Fernando
Henrique Cardoso, interromperam a continuidade da agenda que
vinha em andamento. Esta, por sua vez, permaneceu “hibernando”
ao longo desses governos, como que a espera do momento oportu-
no e de um contexto favoravel para emergir novamente.

Os pressupostos que constituiam essa agenda, na sua origem
e na sua retomada, podem ser identificados nas falas de Guimar
Namo de Mello (1999; 2001), uma das mais destacadas vozes em
favor do ideario reformista no Brasil. Mello acusava o modelo de
formacao realizado nas universidades de ser excessivamente teori-
co, conteudista e desvinculado da realidade concreta do exercicio
da docéncia, em razao do que propunha o que chamava de uma
“(re)visao radical” dos modelos de formacao inicial de professo-
res para a educacdo basica que, segundo sua avaliacdo, devem ter
como referéncia prioritaria as normas legais e as recomendacoes
pedagogicas da educacio basica. Para a autora,

Os professores nao sdo necessarios para qualquer
projeto pedagbgico, mas para aqueles que vao traba-
lhar de acordo com as diretrizes estabelecidas na lei,
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promovendo a constitui¢ado das competéncias definidas
nas diferentes instancias de normatizacio e recomen-
dacdo legal e pedagogica, para ensinar e fazer aprender
os contetdos que melhor podem ancorar a constituicao
dessas competéncias [...] Os modelos ou institui¢oes de
formacao docente que interessam ao pais sdo, portanto,
aqueles que propiciam ou facilitam a constitui¢do de um
perfil de profissional adequado a essa tarefa (MELLO,
1999, p. 10).

O ideario neoliberal dos anos de 1990 volta a ordem do dia
no cenario pds-golpe e com peso suficiente para se impor na cor-
relacdo de forcas que se constituiu a partir do governo Temer, com
0 MEC “sob nova direcao” e com a recomposicdo do CNE, a partir
de entdo, sob a hegemonia da representacao de grandes grupos e
corporacoes privadas do meio educacional. Entre demandas rei-
vindicadas pelos setores dominantes neste contexto de retomada
da “agenda perdida”, retomadas com essa nova hegemonia, podem
ser destacados:

« Oenquadramento das politicas educacionais, especialmen-

te na area da formacao docente, as determinacgoes impostas

pelo mundo do sistema na construcao da reforma educacio-
nal, no contexto de reestruturagdo do Estado e das politicas
publicas, em face das demandas do modelo neoliberal.

« A revisao da formacao docente, de modo a atender as ne-

cessidades suscitadas no contexto de afirmacdo da agenda

neoliberal, com foco nos interesses do mercado.

« A imposicido de uma visdo pragmatista da formacao do-

cente, que algca a experiéncia pratica e o desenvolvimento

de competéncias a condicio de eixos centrais dos processos
formativos, voltados a aprendizagem de contetidos signifi-
cativos, aplicaveis e uteis no cotidiano do trabalho docente.

O exercicio profissional da docéncia, a partir destas deman-
das, passa a ser definido em termos do dominio de procedimentos
e do desempenho técnico de papéis e funcoes delimitados onde o
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utilitarismo, o aplicacionismo e o imediatismo constituem a logica
e os fundamentos orientadores do trabalho educativo. A concep-
cdo de formacdo e de trabalho docente que se apresenta passa a
se caracterizar pela natureza pragmatica, instrumental, aplicada,
centrada na técnica. Dentro desta visao, conceitos como competén-
cias, habilidades, centralidade na pratica passam a ser o alicerce da
formacao docente.

O contexto e o processo de elaboracao da
BNC - Formagao

E com fundamento na concepcio de formacéo e exercicio
profissional da docéncia esbocada acima que, em dezembro de
2019, o CNE surpreende a toda a comunidade envolvida com a
formacao de professores no pais, representada pelas instituicoes
formadoras e por entidades representativas como Anfope, Anped,
Forumdir, entre outras, com a aprovacao da Resolucao n°® 2/2019,
instituindo a Base Nacional Comum para Formacao de Professores
(BCN — Formacao), revogando a Resolucdo CNE n° 2/2015 que, em
julho de 2015, aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formagao pedagbgica para graduados e cursos de segunda li-
cenciatura) e para a formagao continuada. O prazo de dois anos,
inicialmente previsto para a adequacao dos cursos de licenciatura
as diretrizes entao vigentes, havia sido prorrogado por trés vezes,
tendo a dltima prorrogacao como referéncia exatamente o més de
dezembro de 2019.

E assim que, de modo intempestivo, a aprovacio da BNC
- Formacao rompe com processos coletivos de discussao e nego-
ciacdo legalmente constituidos (FARIAS, 2019, p. 159), em tor-
no da implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao docente configuradas na Resolugcdo CNE n°® 2/2015,
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instaurando a descontinuidade nos processos de adequacao dos
curriculos dos cursos de licenciatura, que vinha ocorrendo desde a
aprovagao das referidas diretrizes.

Antes mesmo que a maioria das instituicGes lograssem al-
cancar a adaptacao de seus projetos pedagogicos as diretrizes an-
teriores promove-se, de modo surpreendente e irresponsavel, a
alterac@o das bases e da direcao da formacao docente no pais, sob
o argumento da necessidade de alinhamento ao que, genericamen-
te, o discurso justificador da BNC apontava como novas demandas
contemporaneas e ao que estabelecia a BNCC para os curriculos da
educacao basica, bem ao gosto do que reivindicava Mello (op. cit.),
ao propor a estreita vinculacao da formacao docente as demandas
pedagogicas da educacgao basica.

A fidelidade da proposta da BNC - Formacao ao ideario re-
cuperado da agenda reformista dos anos de 1990, pode ser evi-
denciada pela composicao dos grupos e comissdes que gestaram
sua construcdo e veiculacdo no interior do CNE, compostos, em
sua maioria, por representantes de grupos corporativos ligados ao
ensino privado e identificados com as pautas e demandas do re-
ceituario neoliberal em educagido os quais, como assinala Freitas
(2019, p. 161) “registram trajetérias marcadas por atuacao na area
da administragio, da educacao a distancia e no setor empresarial e
educacional privado”.

Se o contetido do documento evidencia seu alinhamento com
os interesses do mercado, ao gosto da logica neoliberal o processo
de discussao e elaboracao do documento da BNC - Formacao foi
conduzido com absoluto descompromisso com a democracia, limi-
tado a participacdo dos grupos acima referidos, conduzido as es-
condidas ao longo do governo Michel Temer até o seu encaminha-
mento ao CNE e sem a devida escuta aos principais interessados,
representados pelos profissionais de educacdo, pelas instituicoes
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formadoras e entidades representativas do meio educacional e da
sociedade civil em geral.

A estrutura da BNC - Formacgao

No tocante a carga horaria, a Resolucdo n°® 2/2019 , que
institui a BCN — Formacdo, estabelece que todos os cursos em
nivel superior de Licenciatura, destinados a formacao inicial de
Professores para a Educacdo Basica, serdo organizados em trés
grupos com carga horaria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas mantendo, desta forma, a mesma carga horéaria
definida nas Resolucdo n°® 2/2015, mas alterando a natureza da
distribuicao desta carga horaria, (Quadro 01).

Nos termos da Resolucao que institui a BNC — Formacao,
esta carga horaria devera ter a seguinte distribuicao:

« Grupo I: 800 horas (oitocentas horas), de base co-

mum dos conhecimentos cientificos, educacionais e pedago-

gicos que fundamentam a educacio, e suas articulagoes com
os sistemas, escolas e praticas educacionais.

« Grupo II: 1600 horas (mil e seiscentas horas), de

aprendizagem dos contetdos especificos das areas, compo-

nentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da

BNCC, e do dominio pedagogico desses contetdos.

« Grupo III: 800 horas (oitocentas horas), de pratica

pedagdgica, das quais:

a) 400 horas (quatrocentas horas) de estagio, em situagao
real de trabalho em escola, segundo Projeto Pedagogico
de Curso (PPC) da instituicao formadora;

b) 400 horas (quatrocentas horas) de préticas nos com-
ponentes curriculares dos Grupos I e II, distribuidas ao
longo do curso, desde seu inicio, segundo PPC da institui-
¢do formadora.

25



Quadro 01 - Comparativo do curriculo das licenciaturas nas
resolugées CNE 02/2015 e 02/2019

Resolucao CNE n° 2/2015
(DCN’s — Formacao de
Professores)

Resolucao CNE n° 2/2019
(BNC — Formacao de
Professores)

Os cursos de formacdo inicial, res-
peitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagobgica das institui-
¢Oes, constituir-se-do dos seguintes
ntcleos:

Atividades Formativas (2.200
horas):

I - Ntcleo de estudos de forma-
cao geral, das areas especificas e
interdisciplinares, do campo educa-
cional, seus fundamentos e metodo-
logias, e das diversas realidades edu-
cacionais.

II - Nicleo de aprofundamen-
to e diversificacao de estudos
das areas de atuacao profissional,
incluindo os contetidos especificos e
pedagogicos, priorizadas pelo proje-
to pedagodgico das instituigoes.

III - nacleo de estudos integra-
dores para enriquecimento curricu-
lar (200 horas).

Pratica como Componente
Curricular, distribuida ao longo do
processo formativo (400 horas).

Estagio Supervisionado (400
horas)

A carga horéaria dos cursos de Licen-
ciatura, deve ter a seguinte distribui-
cao:

Grupo I - 800 horas (oitocentas
horas), de base comum dos conhe-
cimentos cientificos, educacionais
e pedagogicos que fundamentam a
educacdo, e suas articulagdes com os
sistemas, escolas e praticas educacio-
nais.

Grupo II - 1600 horas (mil e
seiscentas horas), de aprendiza-
gem dos contetidos especificos das
areas, componentes, unidades te-
maticas e objetos de conhecimento
da BNCC, e do dominio pedagbgico
desses contetidos.

Grupo III - 800 horas (oitocen-
tas horas), de pratica pedagogica,
das quais:

a) 400 horas (quatrocentas horas) de
estagio, em situacao real de trabalho
em escola, segundo Projeto Pedag6-
gico de Curso (PPC) da instituicio
formadora;

b) 400 horas (quatrocentas horas) de
praticas nos componentes curricula-
res dos Grupos I e II, distribuidas ao
longo do curso, desde seu inicio, se-
gundo PPC da institui¢do formadora.

Fonte: Organizagéo do autor, 2022.

A resolucao estabelece ainda que a formacao inicial docente
devera considerar o desenvolvimento das competéncias profissio-
nais que encontram-se explicitadas em seu Capitulo I, as quais de-
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vem ter como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular da Educacio Basica. (BNCC).

Assim, com base nos mesmos principios das Competéncias
Gerais da BNCC, é requerido do licenciando o desenvolvimento
de correspondentes Competéncias Gerais Docentes, ao lado
de Competéncias Especificas, ambas indicadas no anexo da
Resolucdo. As Competéncias Especificas sdo referidas ao que o
documento chama de trés dimensoes fundamentais as quais, de
modo interdependente e sem hierarquia, devem se integrar e se
complementar na acao docente:

I. Conhecimento Profissional,
I1. Pratica Profissional,
ITI. Engajamento Profissional.

A resolucao que instituiu a BNC - Formacao mantém a de-
finicdo dos cursos de Segunda Licenciatura para estudantes ja li-
cenciados, ja introduzidas pela Resolucdo n° 2/2015, reduzindo de
forma drastica a carga horéria desta modalidade de formacéo, que
nas diretrizes anteriores variava de 800 a 1.200 horas. A definicio
da carga horaria para os cursos de segunda licenciatura passa se
configurar desta forma:

* Grupo I: 560 (quinhentas e sessenta) horas, de co-

nhecimento pedagodgico dos contetidos especificos da area

do conhecimento ou componente curricular se a segunda li-

cenciatura corresponder a area diversa da formagao original;

« Grupo II: 360 (trezentas e sessenta) horas se a se-

gunda licenciatura corresponder a mesma area da formagao

original;

» Grupo III: 200 (duzentas) horas de pratica pedagbgi-

ca na area ou no componente curricular, adicionais aquelas

dos Grupos I e II.

Assim como faz com os cursos de segunda licenciatura,
a BNC - Formacao mantém a definicdo dos cursos de Formacao
Pedagodgica para graduados nao-licenciados,operando, igualmente
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reducdo significativa da carga horaria para este tipo de curso (que
na Resolucdo n® 2/2015 variava entre 1.000 a 1.400 horas , nos
quais a habilitacao para o magistério com carga horaria minima de
760 (setecentos e sessenta) horas, assim distribuidas:

« Grupo I: 360 (trezentos e sessenta) horas de desen-

volvimento de competéncias profissionais integradas nas

trés dimensoes constantes da BNC-Formacao, instituida por
esta Resolucio.

e Grupo II: 400 (quatrocentas) horas de pratica

pedagogica.

Por fim, a Resolucao que institui a BNC - Formacao esta-
belece um prazo limite de até 2 anos (dois anos), a partir de sua
publicacdo, para a implantacao por parte as Institui¢oes de Ensino
Superior da nova configuracgao instituida para a formacao docen-
te no pais. Ressalvando que, os cursos que ja implementaram o
previsto na Resolugdo n°® 02/2015 terdo o prazo limite de 03 (trés
anos), a partir da publicacdo da nova Resolucido para adequa-
cdo das competéncias profissionais docentes nela estabelecidas.
Acrescente-se que de conformidade com o que estabelece a BNC
- Formagao, um novo instrumento de avaliacdo in loco e um novo
formato do ENADE serao definidos para os cursos de licenciatura
em até dois anos.

Consideragoes finais

Embora reconhecamos que em meio a avancos que tradu-
ziam reivindicacoes e bandeiras de institui¢oes formadoras, mo-
vimentos e entidades representativos do campo da formacao do-
cente, a Resolucdo CNE n® 02/2015, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de Professores, também
apresentava limites, ndo se pode deixar de considerar que a mes-
ma foi a conquista possivel diante do contexto de sua elaboracéo.
Entretanto, o proprio relator da Resolu¢do no CNE, Prof. Luiz
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Fernandes Dourado, advertia que mesmo esta conquista estaria
sujeita a revisoes e ajustes em razdo da iminente aprovacdo da
BNCC para a educacao basica (DOURADO, 2015).

As reiteradas prorrogacoes de prazo para a vigéncia plena
das DCNs/2015, se por um lado pareciam atender a reivindicacio
de institui¢oes formadoras para a adequacao dos curriculos as no-
vas diretrizes, representou também o ganho de tempo entre as no-
vas forcas dominantes dentro do CNE para preparar as bases que
levaram a aprovacao da Resolu¢do CNE n® 2/2019 e sua vinculacao
a BNCC proposta para a educacdo basica.

Com a aprovacdo da BNC - Formacao, e sua eventual vigén-
cia, sao muitas as implicacGes, consequéncias, ameacas e desdo-
bramentos para a formacao de professores no pais, dentre as quais
podem ser destacadas:

 Areestruturacio curricular, com a organizacao do curricu-
lo por areas de conhecimento, vai, sem sombra de davidas,
trazer profundas implica¢es na definicao do curriculo das
licenciaturas, no mercado editorial do livro didatico e nos
processos de selecao e recrutamento de professores.
A instituicdo de cursos de complementacio pedagogica,
proposta ja na DCNs/2015 e piorada na BNC-Formacao, vai
resultar no aligeiramento e na simplificacio empobrecida
da formacdo e no esvaziamento das licenciaturas, especial-
mente nas institui¢oes publicas, constituindo-se num campo
aberto.

« A definicao das areas de conhecimento e dos percursos

formativos (Linguagens; Matematica; Ciéncias da natureza;

Ciéncias humanas; e formacao técnica e profissional), no

ensino médio, constituird um campo aberto e fértil para as

chamadas licenciaturas interdisciplinares, para a producao
de material didatico condensado (apostilas) e para o recruta-
mento profissional por areas e nao por disciplinas.
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Desde a aprovacgao da Resolucao n® 2/2019, pelo CNE, e sua
posterior homologacao pelo MEC, um expressivo movimento de
resisténcia vem se constituindo entre as Institui¢des de Ensino
Superior, entidades cientificas e do movimento sindical, no sentido
da recusa a implantacao da BNC - Formacao. Foi da mobilizacao
deste movimento que resultou a prorrogacdo, por mais um ano,
do prazo final para que as institui¢cdes formadoras promovessem
a adequacao dos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura
ao curriculo proposto na referida resolucdo. Mais do que a pror-
rogacao, é necessario resistir a imposicao representada pela BNC
- Formacdo, na perspectiva de sua revogacao e do retorno as defi-
ni¢oes da Resolugdo CNE n° 2/2015.
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BNC-FORMACAO:

O REALINHAMENTO AS
POLITICAS NEOLIBERAIS
DE INFLUENCIA NORTE-
AMERICANA NA FORMAGCAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Lenilton Francisco de Assis
Rita de Cassia Santos de Lira
Maria Carolina Gomes Monteiro

Introducgao

Desde 31 de agosto de 2016, quando foi consumado o golpe
juridico-midiético-parlamentar que levou a deposicao da presiden-
te Dilma Roussef, o Brasil vive uma série de reformas neoliberais
que geram retrocessos nas politicas e na vida social de maneiras
pouco ou nada democréaticas (SAVIANI, 2020). Os novos Governos
do periodo pos-golpe partem de exemplos e de modelos internacio-
nais, principalmente dos Estados Unidos, para formular politicas
que nao atendem a complexidade da realidade do pais.

No ambito da educacdo, as reformas neoliberais tém dire-
cionado a formagao e a pratica dos professores para o mercado,
enfatizando a construgdo de competéncias e habilidades técnicas
e individuais que transferem para a universidade e para a escola a
l6gica do mundo empresarial competitivo. As instituicoes de ensi-
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no passam a adotar mecanismos de gestdo educacional, de padro-
nizacdo do curriculo e de controle de avaliacOes externas que quase
sempre aumentam a pressdo e a responsabilizacdo dos professo-
res para atingir as metas e os resultados esperados. Nesse sentido,
as politicas educacionais passam a estar cada vez mais sujeitas as
“prescricoes e assuncoes normativas do economicismo” (BALL,
2001, p. 100).

Apos o golpe de 2016, essa logica neoliberal e economicista
voltou a orientar as reformas na educacao basica e no ensino supe-
rior brasileiro. Vale a ressalva de que os anos de 1990 demarcaram
o periodo de ascensdo do neoliberalismo no Brasil e em outros pai-
ses da América Latina, onde, sob o discurso de combater as crises e
misérias difundidas na economia, foram seguidas a risca as orien-
tacoes do Consenso de Washington (1989) para promover uma sé-
rie de reformas, inclusive na educacao, patrocinadas por organis-
mos multilaterais internacionais como o FMI (Fundo Monetario
Internacional), o BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento)
e 0 Banco Mundial, em prol da liberalizacao dos mercados e contra
a manutenciao do Estado como principal provedor do bem-estar
social.

O Governo FHC (1995-2002) foi um grande difusor do neo-
liberalismo no Brasil, legando, no ambito da educacdo, reformas
como os Parametros Curriculares Nacionais da educacdo basica,
PCN 1997, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao
de Professores, DCN 2002. Nos trezes anos seguintes, domina-
dos pelos Governos Lula (2003-2010) e Dilma (2011-2016), o
pais viveu uma espécie de refluxo do neoliberalismo, com politi-
cas mais inclusivas de valorizacao da educacao bésica, do ensino
superior e da formacdo de professores, tais como: a criacdo do
FUNDEB (Lei 11.494/2007), do Piso Salarial dos Professores (Lei
n° 11.738/2008), a expansdo do ensino superior publico com o
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REUNI e a melhoria da formacao inicial e continuada de docentes
por meio de diversos programas como o PIBID, PRODOCENCIA,
LIFE, PARFOR etc. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Todavia, os Governos do Partido dos Trabalhadores nao
romperam totalmente o fluxo do neoliberalismo no Brasil que se-
guiu com o avango do capital especulativo global na economia e, na
educacao, com a promogao de politicas de financiamento do ensi-
no superior em instituicoes privadas (FIES, PROUNI), a expansao
do ensino técnico e da educacdo a distancia (PRONATEC, UAB)
(LOPES, 2004; FREITAS, 2007; FONSECA, 2018). Desse modo,
entendemos que o p6s-golpe de 2016 representa um retorno ou um
afluxo a agenda neoliberal do Consenso de Washington e um rea-
linhamento ao modelo de formacao docente dos Estados Unidos,
pais sede daquele evento que influencia, até hoje, varios paises
subdesenvolvidos.

Em 2016, logo ap6s o golpe no Brasil, a Reforma do Ensino
Médio foi imposta como medida provisoria que serviu de preposto
para uma reforma mais ampla na educacio basica. Isso ocorreu em
17 de dezembro de 2018, por meio da Resolugido n° 4 do Conselho
Nacional de Educacao (CNE) que aprovou a versao completa da
Base Nacional Comum Curricular, a BNCC.

Para dar cabo a padronizacdo curricular que orientava as
reformas neoliberais em curso na educacao basica, na sequéncia,
foram impostas mudancgas no ensino superior com a Resolucdo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial de Professores da Educacido Bésica, a chamada
BNC-Formacio que é objeto dessa anélise. Inicialmente, o atual
Governo de Jair Bolsonaro deu o prazo de até o fim de 2021 para os
cursos de licenciatura reformularem seus curriculos de acordo com
as prescricoes da BNC-Formacao. Porém, devido a pandemia da
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Covid-19 e as varias manifestagoes de universidades e associacoes
de profissionais da educacdo, o CNE aprovou o adiamento desta
obrigatoriedade para até o final de 2022.

Desse modo, este artigo objetiva refletir sobre as mudancas
propostas para a formacao de professores no Brasil com a BNC-
Formacao e sobre como esta diretriz se realinha as politicas neoli-
berais de formacao docente dos Estados Unidos que sao adotadas
em varios paises do mundo.

A reflex@o é de natureza tedrica e sistematiza os primeiros
resultados da pesquisa “Indicadores de mudancas na formacao de
professores de Geografia na Paraiba: contribui¢des para a refor-
ma curricular dos cursos de licenciatura”, aprovada na selecao de
projetos de iniciacdo cientifica 2021/2022 do CNPq-UFPB. Trata-
se de uma pesquisa qualitativa que adotou como recursos meto-
dologicos a analise documental e a revisao bibliografica (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Buscamos compreender nos documentos o universo dos sig-
nificados da reforma proposta pela BNC-Formagao e comparamos
com o projeto neoliberal de ensino superior de formacao de profes-
sores dos Estados Unidos, o qual, segundo a literatura pesquisada,
afeta varios paises do mundo evidenciando uma “governanca de
carater mais global do que nacional das politicas de reformas edu-
cacionais”, especialmente com “tentativas de privatizacdo da pre-
paracao de docentes da educacao basica no mundo” (ZEICHNER,
2013; DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER, 2019).

Assim, o artigo esta dividido em trés partes. A primeira dis-
cute o contexto das mudancas recentes na formacao de professores
no Brasil com a BNC-Formacdo. Na segunda, analisamos o mo-
delo de formacao dos Estados Unidos que tem substituido os cur-
sos de licenciatura das universidades e faculdades por programas
de “imersao” em instituigdes privadas. Nas consideracoes finais,
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partilhamos algumas preocupacées para incitar a continuidade do
debate sobre o impacto das reformas neoliberais na formacao de
professores no Brasil apos o golpe de 2016.

A formacao de professores no Brasil: DCN
2015 e BNC-Formacgao

Nos ultimos anos, as reformas da educacao brasileira reto-
mam um carater neoliberal bem evidente, privilegiando nas poli-
ticas recentes os interesses de empresas e corporagodes privadas.
No caso do ensino superior, D’Avila (2020, p. 88) afirma que “com
a ideia de fazer valer os principios e determinac6es da BNCC, as
novas DCN se apresentam como um projeto neotecnicista de vali-
dacdo da ideologia politica neoliberal em vigor no Pafs.”

O principio curricular que orienta a BNC-Formacao é o da
construcdo de competéncias voltadas sobretudo para o mercado de
trabalho. Por isso, o novo documento curricular enfatiza o prati-
cismo e o tecnicismo em detrimento da formacao tedrica e politica
que possibilita a “educacdo como pratica de liberdade” (FREIRE,
1997), ou seja, a educacdo que favorece a construgao do pensamen-
to critico e & emancipacdo dos sujeitos. D’Avila (2020) ainda nos
lembra de que:

O conceito de curriculo por competéncias é uma premis-
sa sustentada pela psicologia behaviorista ou comporta-
mentalista, em vigor nos anos de 1960-1970 nos Estados
Unidos e também no Brasil. No Brasil, esta ideologia
importada do pensamento norte americano sustentou
uma pedagogia de carater tecnocratico (ou tecnicis-
ta) em voga nos anos da ditadura militar (1964-1985).
Salientamos que ha, por decorréncia, uma associacio
direta das DCN-BNC com o ensino universitario nas
licenciaturas e os perigos da reedicdo de uma docéncia
marcada pelo neotecnicismo em pauta. (p. 92)

36



Antes da aprovagdo da BNC-Formacao, em 2019, a maioria
das universidades e demais instituicbes de ensino superior (IES)
do Brasil estavam realizando processos de reforma dos seus cursos
de licenciatura orientadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacao
Basica, a DCN 2015 (BRASIL, 2015). Estas foram aprovadas no
Governo do Partido dos Trabalhadores (PT) apés treze anos do
lancamento da primeira diretriz especifica que regulamentou a for-
macao de professores no pais e separou os cursos de licenciatura
dos cursos de bacharelado, a DCN 2002 (BRASIL, 2002).

De modo democratico e demorado, a DCN 2015 congregou
debates e demandas dos docentes e de suas diversas entidades
representativas que buscaram garantir, de forma ampla e perma-
nente, a melhoria da formacao inicial e continuada de professores
e a valorizacdo de todos os profissionais da educacao (ANFOPE,
2021). Entendia-se que nado bastava mudar o curriculo das licen-
ciaturas ou a formacao inicial, sem pensar na carreira, no salario e
nas condicbes de trabalho para a manutencao e progresso do pro-
fessor em exercicio.

Por isso, as DCN 2015 representaram uma conquista impor-
tante dos profissionais da educacao que, todavia, logo ap6s o golpe
de 2016, foi gradativamente ignorada pelos governos subsequentes
até a sua rapida revogacdo, em 2019, com a BNC-Formacao. Vale
registrar que o prazo de dois anos inicialmente previsto para a ade-
quacdo dos cursos de licenciatura & DCN 2015 foi prorrogado trés
vezes, sendo o dltimo até 22 de dezembro de 2019, prazo esse in-
tencionalmente desrespeitado pelo MEC e o CNE com a aprovacao
da BNC-Formacao a dois dias do seu vencimento (BRASIL, 2019).

Se as DCN 2015 levaram cerca de treze anos para a sua ho-
mologacdo, em pouco mais de quatro anos a BNC-Formacao foi
aprovada impondo uma nova reforma as universidades e demais
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IES quando a maioria destas ainda iniciavam os processos de re-
formas das licenciaturas para adequacdo as DCN 2015. A celerida-
de da nova diretriz visava retomar o modelo neoliberal, tecnicista
e gerencialista que prescreve, impoe e padroniza curriculos, subor-
dinando a formacao docente no ensino superior ao atendimento
das competéncias e habilidades da BNCC da educagao béasica vol-
tadas ao setor produtivo. Além do retorno as politicas neoliberais,
nao ha outra justificativa plausivel para se revogar uma diretriz
que ainda estava sendo discutida e tendo sua implantagao iniciada
na maioria das universidades e IES do Brasil, e impor, de forma
acodada, uma nova legislagdo que obriga os cursos a ignorar todo
trabalho feito até entao.

Desse modo, a BNC-Formacao se apresenta como um re-
trocesso nas politicas docentes, pois subtraiu conquistas das DCN
2015, especialmente no ambito da valorizacio profissional e da
formacao continuada de professores. No seu texto de referéncia
(Resolucao CNE/CP n° 2/2019), a BNC-Formacao trata sobretu-
do da formacao inicial, citando apenas em trés incisos a formacao
continuada de professores. O avanco conquistado nas DCN 2015 de
atrelar formacao e valorizacgao profissional em uma sé diretriz, foi
perdido na BNC-Formacao e duramente criticado pelas universida-
des e associacOes representativas dos docentes, o que levou o CNE
a aprovar, posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica,
a chamada BNC-Formacao Continuada. Em meio a pandemia da
Covid-19 e, mais uma vez, sem o devido debate com os profissio-
nais da educac¢io, a BNC-Formacao Continuada foi instituida pela
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020. Esta BNC
complementar reafirmou a formacao por competéncias alinhadas
a BNCC e aprofundou o processo de avaliacdo, controle e priva-
tizacdo da educacdo ao “terceirizar” a formacdo continuada pre-
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ferencialmente as OrganizacGes Sociais e fundacGes empresariais
(BRASIL, 2020).

Quanto a distribuicdo da carga horéaria e aos conhecimentos
formativos previstos nas duas ultimas diretrizes, produzimos os
fluxogramas abaixo que mostram as diferencas entre as DCN 2015
e a BNC-Formacao:

Figura 1: A formagao de professores no Brasil

Resolugéo n° 2/2015 BNC - Formagéao 2019
Carga horaria de 3.200 horas Carga horaria de 3.200 horas
Nucleo | 2200
Nucleo Il horas Grupo | 800
horas
Nucleo 11l 200
horas
1600
Grupo Il
P horas
Estagio 400
Supervisionado horas
800
Pratica 400 Grupo il horas
Curricular horas
Segunda Licenciatura Segunda Licenciatura
1500 horas 1200 horas

Fonte: Elaborado pelos autores, 2022.

Podemos observar que ambas as diretrizes propoem 3.200
horas de carga horaria total minima para os cursos de licenciatura,
0 que é um avanco em relacdo as DCN 2002 que indicava 2.800
horas. Porém, a forma e o contetido de distribuicdo dessa carga
horéaria diferem bastante entre uma e outra, pois expressam prin-
cipios e finalidades formativas bem distintas.

Quanto a forma, é notavel na propria redacio dos capitulos
que anunciam a distribuicdo da carga horaria a diferenca entre o
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que propde a de 2015 e o que impoe a BNC-Formacao de 2019. Na
primeira, o Art. 12 assim se pronuncia “os cursos de formacao ini-
cial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagodgica
das instituicoes, constituir-se-ao dos seguintes ntcleos” (BRASIL,
2015, p. 9); enquanto na segunda, o Art. 11 é categorico ao atribuir
que “a referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter
a seguinte distribuicao” (BRASIL, 2019, p. 6). Subjacentes nestes
artigos, existe, no primeiro, uma visao democratica de respeito a
autonomia pedagogica das instituicées formadoras, em oposicio
a visdo que impoOe normas no segundo. Isso revela as diferentes
concepcoes de educacdo e de formacao docente que permeiam as
duas diretrizes.

Notamos ainda que a formacao inicial deixa de ser organiza-
da por nucleos flexiveis e interdependentes e passa a ser distribuida
por grupos mais rigidos na prescricao dos contetidos e na contabi-
lizagao das horas (Figura 1). A BNC-Formacao indica que o Grupo
I com 800 horas deve ter inicio no 1° ano do curso com o traba-
lho dos conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos que
fundamentam a educacao e suas articulagdes com os sistemas, as
escolas e as praticas educacionais. Tais conhecimentos sao poste-
riormente descritos em teméticas que quase estipulam ementas de
disciplinas (curriculo, didatica, metodologias, praticas de ensino,
gestdo escolar, avaliacdo, entre outros), tamanho o detalhamento
de contetildos impostos as licenciaturas sobre o que ensinar na for-
macao de professores. O Grupo II com 1.600 horas deve efetivar-se
do 2° ao 4° ano com a aprendizagem dos contetidos especificos
das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhe-
cimento da BNCC, e o dominio pedagbgico desses contetdos. Por
altimo, estao as 800 horas do Grupo III que reservam metade para
os estagios supervisionados e metade para a pratica como compo-
nente curricular. Ambos os componentes deste grupo podem ser
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desenvolvidos desde o inicio do curso, tendo o estagio a obriga-
toriedade de ser realizado no ambiente profissional da escola sob
a supervisao de um professor experiente e a pratica curricular de
produzir algo no dmbito do ensino especialmente para que os co-
nhecimentos especificos dialoguem e estejam em constante articu-
lacdo com os conhecimentos educacionais e pedagogicos (ASSIS,
2018; FONSECA; ASSIS, 2019).

Identificamos, de imediato, a intencao da BNC-Formacao de
obrigar as universidades a reservar menor carga horaria no Grupo
I para a formacao “tedrica” do professor e privilegiar com a dupli-
cacdo da carga horaria do Grupo II a formacdo “pratica” e mais
alinhada a BNCC. Esta clivagem intencional da relacao teoria-pra-
tica na BNC-Formacao foi combatida nas DCN 2015 que propos,
de forma abrangente e flexivel, a distribuicao de 2.200 horas entre
os Nucleos I e II, sem prescrever contetidos e estabelecer a distri-
buicao da carga horaria ao longo do curso dos conhecimentos da
formacao geral, das 4reas especificas e interdisciplinares do campo
educacional, de aprofundamento e diversificacdo de estudos das
areas de atuacao profissional docente.

As DCN 2015 ancoravam sua proposta em principios forma-
tivos (sblida formacao teorica e interdisciplinar; unidade teoria-
-pratica; trabalho coletivo e interdisciplinar; compromisso social e
valorizacdo do profissional da educacio; gestdo democratica; ava-
liacdo e regulac@o dos cursos de formacdo) e ndo na prescricao as
universidades de como deve ser a formacao inicial docente no pais.
Ao detalhar a distribuicao da carga horaria e dos contetddos ao lon-
go do curso, a nova diretriz busca padronizar o curriculo das licen-
ciaturas para o alinhamento a BNCC, tolhendo a autonomia das
universidades e dos professores formadores. Vale ainda destacar,
na nova Resolucdo, a retirada das 200 horas de atividades comple-
mentares para enriquecimento curricular que se faziam presentes
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na formacao de professores tanto nas DCN 2002 quanto na DCN
2015 (Nucleo III).

Outra mudanca observada nos fluxogramas é referente a
formacao de segunda licenciatura para estudantes ji licenciados.
Evidencia-se uma reducdo do tempo da experiéncia do exercicio da
docéncia que nas DCN 2015 tinha carga horaria minima variavel
de 800 a 1200 horas, além de 300 horas de estagio supervisionado.
A BNC-Formacao estabelece uma carga horéaria nica de 1.120 ho-
ras e nao menciona a obrigatoriedade do estagio, reforcando assim
a formacao cada vez mais rapida e menos critica dos professores.

De modo geral, a formagao inicial de professores, na BNC-
Formacao, ao invés de se pautar em principios abrangentes e nu-
cleos flexiveis que possam ser debatidos e sistematizados em pro-
jetos pedagdgicos de cursos com desenhos curriculares variados,
tem sua organizacdo direcionada a construcao de competéncias
que se dividem em trés dimensoes formativas: I — conhecimento
profissional; IT — pratica profissional; e III — engajamento profis-
sional. Cada dimensao se desdobra em competéncias especificas
e habilidades que estdo listadas nos anexos da BNC-Formacao,
apresentando um receituério de como colocar em pratica a BNCC
da educacio basica durante a formacao de professores. Destaca-se
como “novidade” a dimensao voltada ao engajamento profissional
que enfatiza entre as suas competéncias especificas que cabe ao
professor “comprometer-se com o proprio desenvolvimento pro-
fissional e com a aprendizagem dos estudantes”, reproduzindo na
escola uma préatica neoliberal comum nas empresas de responsabi-
lizar (accountability) apenas os trabalhadores pelos possiveis fra-
cassos da sua formacao e atuacao profissional.

Além disso, a BNC-Formacdo impGe outros retrocessos for-
mativos com a separacdo dos cursos de Pedagogia (propoe a for-
macao do professor para Educacio Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental e Gestao Educacional), a formacao pedagogica para
graduados, o incentivo a avaliagdo externa e ao aumento do con-
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trole do trabalho pedagdgico, além da nao defesa de uma formacao
de professores para a justica social (DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER,
2008) que priorize as relacoes étnico-raciais, questoes de género,
educacao do campo, educacio de jovens e adultos, entre outros te-
mas sensiveis da sociedade brasileira.

Por tudo isso, varios pesquisadores e associacoes docentes
reiteram que a BNC-Formagcao representa um retrocesso nas po-
liticas docentes (D’AVILA, 2020; ALBUQUERQUE et al., 2021;
COSTA; MATOS; CAETANO, 2021; ANPED, 2018; ANFOPE,
2021) e tem o objetivo de atender as necessidades do capital no
ambito nacional e global, pois se realinha ao modelo de formacao
de professores dos Estados Unidos e sua politica de reformas neo-
liberais que influencia varios paises do mundo, como veremos a
seguir.

A formagdo de professores nos Estados
Unidos: o sistema universitario e as ‘“rotas
alternativas” nao universitarias

A formacao sistematica de professores nos Estados Unidos
iniciou-se em meados do século XIX, evocando sempre muito de-
bate sobre as maneiras de prepara-los para as escolas, sobre quem
deveria forma-los, quais contetidos seriam trabalhados e como
avaliar esta formacao para garantir a sua eficicia e qualidade.

Ao longo do tempo, diferentes caminhos e institui¢oes mar-
caram a historia da formacao de professores nos Estados Unidos
que ocorreu dentro e fora das universidades, nas escolas normais e
secundéarias, em institutos de ensino, além de faculdades comuni-
tarias e técnicas. De acordo com Zeichner (2013, p. 11), “foi somente
por um periodo de tempo relativamente curto (aproximadamente
de 1960 a 1990) que as faculdades e universidades tiveram um ver-
dadeiro monopdlio sobre a formacao de professores nos Estados
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Unidos”. Monopdlio este que, desde o final dos anos de 1980, foi
sendo duramente contestado e disputado pelos novos empresarios
da educacao que passaram a difundir na midia a narrativa do fra-
casso das faculdades e universidades e a oferta de programas al-
ternativos de formacao de professores fora dessas instituicGes de
ensino superior.

Assim, podemos identificar no fluxograma abaixo que,
atualmente, prevalecem dois modelos de formacao de professores
nos EUA, o universitario e as “rotas alternativas” de programas
nao universitarios. Longe de esbocarem um sistema complemen-
tar que trabalha em prol da melhoria da educacdo basica, segundo
Zeichner (2013), atualmente, os dois modelos acomodam intensas
lutas para o controle do magistério e da formagao docente, bem
como da educacao publica.

Figura 2: A formacéao de professores nos Estados Unidos

FORMAGAO DE PROFESSORES NOS EUA
|

Sistema Universitario “Rotas alternativas”
(faculdades e (Programas
universidades) nao-universitarios)

Cursos de longa formagao
tedrica e curta duracéo dos
estagios nas escolas

Formagao técnica e rapida
com “imersao” nas escolas

Escolas charter;

Formagdo clinica de Educagéo a distancia

professores (experiéncias

L e ~ e-learning);
para maior “imersao” nas ( g)_
Empreendedorismo
escolas) f
educacional

Programa de
residéncia docente

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Zeichner (2013).
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Os dois modelos congregam uma ampla diversidade de cur-
sos e propostas curriculares (mais curtos, mais longos, mais prati-
cos, mais tedrico-praticos), levando a que, no modelo universitario,
a formacao inicial seja concluida antes do futuro docente ingressar
profissionalmente na escola (como ocorre geralmente no Brasil),
enquanto, no modelo nao universitario, ha programas de “imer-
sdo” e treinamento acelerado que permitem o “ingresso direto” do
licenciando na sala de aula durante a sua formacao inicial.

Zeichner (2013, p. 34) ressalta que:

O apoio a modelos alternativos em relagio a hegemonia
da universidade! sobre a formacdo de professores nio
é necessariamente uma coisa ruim. Ha uma ampla di-
versidade em termos de qualidade, tanto nos programas
de “imersdo” quanto nos cursos sediados nas universi-
dades. [...] Apesar das melhorias que foram feitas, nos
altimos anos, em muitos cursos universitarios de forma-
¢ao docente, existe, claramente, a necessidade de novas
mudancgas significativas.

O modelo tradicional de formacao de professores nas fa-
culdades e universidades norte-americanas enfatiza o conhecido
caminho de primeiro ensinar os contetdos especificos de uma dis-
ciplina escolar para, em seguida, colocar em pratica nas escolas,
durante os estagios supervisionados, o que aprenderam na acade-
mia. E o velho modelo formativo que, no Brasil, ficou conhecido
como 3+1 cuja divisdo separa e hierarquiza teoria e pratica (o que
ensinar e o como ensinar), reservando trés anos para a formacao
tedrica dos contetidos especificos e um ano (geralmente o Gltimo
do curso) para as metodologias, as praticas de ensino e o estagio
supervisionado a ser realizado na escola.

Ha décadas, tal modelo recebe criticas nos EUA e no restante
do mundo de que a formacao inicial de professores nas faculda-

1 Conforme o mesmo Autor, em 2010, as faculdades e universidades formavam entre
70 e 80% dos professores nos Estados Unidos.
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des e universidades é muito distante da realidade da pratica nas
escolas publicas e das necessidades de aprendizagem dos alunos
(ZEICHNER, 1998; 2010; NOVOA, 1993; GARCIA, 1999; CACETE,
2017; ASSIS; SILVA; MORAIS, 2018). Por conseguinte, isto levou
o sistema universitario norte-americano a tomar medidas para re-
bater as criticas vindas de empresarios e da midia, assim como de
professores das proprias universidades ou faculdades de educacio.

A primeira resposta foi a tentativa de aproximar mais a for-
macao inicial da pratica profissional, favorecendo a maior imer-
sdo dos licenciados nos contextos escolares em que mais tarde irdo
trabalhar. Nesse sentido, um segundo esforco das faculdades e
universidades foi de estimular a formacao clinica de professores,
nos estagios e em outros componentes curriculares, para o me-
lhor acompanhamento da praxis docente em situacao profissional
(ZEICHNER, 2013).

Adaptada da area da saiide, a prética clinica na formacao
de professores é orientada por uma ética (e ndo por uma técnica
ou instrucao formativa) do cuidado, do acolhimento e do acompa-
nhamento sisteméatico de grupos de licenciandos por professores
experientes que assumem a tarefa de mentores dos futuros docen-
tes (ALMEIDA, 2008). Bem recebida no sistema universitario, nao
obstante enfrente desafios para se firmar nas escolas, a formacao
clinica de docentes também serviu de estratégia para as faculda-
des e universidades norte-americanas darem outras respostas para
melhorar a formacao de professores.

Mais uma vez tomando como referéncia a formacdo dos
profissionais da saude, foi criado o programa de residéncia docen-
te que teve rapido crescimento nos EUA, a partir de 2003, tanto
como uma experiéncia do sistema universitario, quanto como um
modelo alternativo de formacao de professores mais escolarizado
que recebeu muitos recursos e a rapida atencido de empresas e cor-
poragdes, como demonstra Zeichner (2019, p. 189) a seguir:
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Em 2004, os EUA comecaram a ver os primeiros pro-
gramas de residéncia docente [nas universidades de]
Boston, Chicago e Denver e uma organiza¢io, Urban
Teacher Residency United (agora o National Center
for Teacher Residence — NCTR) foi financiada por fi-
lantropos e pelo Departamento de Educagdo dos EUA
para promover o desenvolvimento e a disseminacao
do modelo de residéncia docente. Durante o governo
Obama, mais de US$ 200 milhoes foram alocados es-
pecificamente para o desenvolvimento de programas de
residéncia docente.

A liberagao de vultosos recursos do governo federal fez cres-
cer no pais o entusiasmo com o programa de residéncia docente
sob a alegacao de que ele responderia melhor as demandas dos
distritos escolares e prepararia de modo mais rapido professores
para as realidades da pratica nas escolas de que as faculdades e
universidades tradicionais as quais também passaram a adotar a
residéncia docente como uma estratégia de aproximar mais a for-
macao inicial do campo profissional.

Nos anos seguintes, isso gerou um aumento do nimero de
programas e uma variedade de propostas de residéncia docen-
te nos EUA, ao ponto de Zeichner (2019) alertar que a residéncia
docente se afastou dos principios fundamentais inicialmente esta-
belecidos?, ora ofertado pelo sistema universitario, ora banaliza-
do pelas “rotas alternativas” nao universitarias, tornando-se “um
programa nao acelerado ou um programa com mais experiéncia
clinica do que os programas da universidade tradicional”.

2 Na condigdo de forte defensor dos programas de residéncia docente e de experién-
cias clinicas de alta qualidade na formacao de professores nos EUA, Zeichner (2019)
apresenta varias preocupagdes sobre a onda atual de popularidade que a residéncia
docente acolheu no pais ao ponto de todas as institui¢des formativas (universita-
rias e ndo universitarias) reivindicarem adota-la em um esfor¢o para parecerem
inovadoras. Sem negar seus avancos e sustentando sua continuidade em tempos
orcamentarios muito apertados para as escolas e as universidades publicas norte-
-americanas, ele faz criticas a esses programas no sentido de empurra-los para um
nivel mais alto de qualidade.
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A disputa de recursos do programa de residéncia docente é
um exemplo da luta entre os dois modelos de formacao de pro-
fessores nos EUA que cada vez mais é acirrada pela influéncia do
setor privado sobre as politicas docentes e pelo lancamento de no-
vos programas nao universitarios ditos mais inovadores que sao
fortemente financiados por fundacGes corporativas e capitalistas
de risco em conjunto com o Ministério da Educaciao dos EUA para
conduzir a formacao acelerada de professores na escola.

Conforme dados do referido Ministério, o pais tinha em 2011
cerca de 3,6 milhGes de professores que lecionavam em aproxima-
damente 90 mil escolas. Cerca de 1.400 faculdades e universida-
des estavam autorizadas a oferecer cursos de licenciatura, assim
como, uma variedade de outros programas com o sem fins lucra-
tivos também eram oferecidos®. Dados de 2010 apontavam que
aproximadamente 20% a 30% dos professores dos Estados Unidos
entravam no mercado de trabalho por meio de um programa nao
universitario, tendo em alguns estados como Texas e Nova Orleans
um percentual muito maior de que a média do pais. Porém, dados
do mesmo periodo, apontavam que a rotatividade de professores
aumentava a cada ano levando cerca de 46% dos docentes a dei-
xarem a profissao dentro de cinco anos, especialmente nas esco-
las com altos indices de pobreza (ZEICHNER, 2013; ZEICHNER;
CONKLIN, 2016).

3 Para uma comparacdo simples, com as devidas ressalvas histéricas e sociais, em
2011, o Brasil tinha mais de 2 milhoes de professores lecionando em aproximada-
mente 146 mil escolas da educacdo basica. No mesmo ano, no ensino superior, exis-
tiam 2004 faculdades e 190 universidades de um total de 2.365 IES que eram predo-
minantemente privadas (88%) e sinalizavam o crescimento das “rotas alternativas”
no pais. Em 2019, pela primeira vez na histéria, o nimero de ingressantes (50,7%
- 1.559.725) em cursos de Educacdo a Distancia (EaD) ultrapassou a quantidade de
estudantes (49,3% - 1.514.302) que iniciaram a graduacdo presencial na rede pri-
vada. Os dados sdo do Censo Escolar da Educacao Basica e do Censo da Educacgao
Superior, produzidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) - https://www.gov.br
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Convém ressaltar que, diferente do Brasil, ndo existem uni-
versidades publicas totalmente gratuitas nos Estados Unidos. As
universidades publicas norte-americanas cobram taxas e men-
salidades para os alunos que ingressam no ensino superior, com
excecao de alunos de exceléncia que recebem bolsa de estudos to-
talmente financiadas pelo governo ou por empresas e corporacoes
parceiras das universidades, a exemplo da Fundacao Ford. A opcao
mais em conta para o ingresso nas universidades norte-americanas
é pelas faculdades comunitarias (Community Colleges) que ofere-
cem taxas mais acessiveis e cursos de menor dura¢iao como a gra-
duacdo tecnolégica de dois anos.

Desse modo, o ensino superior chamado de publico é de
fato privatizado nos Estados Unidos onde, nas ultimas décadas,
tornou-se um atrativo negocio disputado por grandes empresas e
corporacoes multinacionais, a exemplo da IBM, Microsoft, Boeing
e McDonald’s, que chegam a criar suas proprias entidades educa-
cionais (a chamada corporate university) para formar mao de obra
qualificada para os seus negdcios.

No caso da formacao de professores, empresas e corporacoes
privadas buscam desregulamentar o dominio das faculdades e uni-
versidades publicas na oferta de cursos de licenciatura com “rotas
alternativas” ndo universitarias que oferecem uma preparacao ali-
geirada de professores, com grande imersao na pratica de ensino e
no “manejo” da sala de aula da escola basica.

Nesse sentido, desde a década de 1980, foi difundida a escola
charter nos EUA para promover o treinamento rapido e especifi-
co de docentes no proprio local de trabalho. A escola charter tem
mais flexibilidade do que a escola publica padrao, podendo estar
financeiramente vinculada a um distrito escolar piiblico ou, como é
mais comum, ser administrada por entidades privadas com ou sem
fins lucrativos e onde ha pouca ou nenhuma prestacao de contas
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pelo uso dos recursos publicos (ZEICHNER, 2019). A preparacio
rapida de professores em escolas charter e em outros programas
nao universitarios geralmente visa atender a constante demanda
de docentes das escolas dos municipios com maior pobreza, onde a
evasao de docentes também é alta.

Bastante criticada por formadores e pesquisadores das uni-
versidades4, esse sistema de formacdo oferecido pelas empresas é
direcionado a preparacao de “técnicos” para implantar nas escolas
os “scripts de instrucdo” que melhorem sobretudo a pontuacao dos
alunos norte-americanos nos testes padronizados internacionais.
O Pisa (Programme for International Student Assessment) é a
grande referéncia de avaliacdo internacional adotada pelos criticos
do sistema universitario nos EUA e em outros paises do mundo.

Além da formacao pratica e acelerada nas escolas charter, os
empresarios defensores das “rotas alternativas” nao universitarias
também sao entusiastas da educacao a distancia (on-line learning)
e do empreendedorismo educacional nos seus discursos e projetos
de “inovacao paradigmatica” na educacao e na formacao de profes-
sores nos EUA.

Varios “programas de empreendedorismo”, tais como o da
Relay Graduate School of Education, as residéncias docentes da
Match Charter Sposato School of Education e da Academy for
Urban School Leadership (AUSL), sao citados na midia por em-
presarios como “cases de sucesso”, o “futuro”, a “inovacdo”, o

4 Por exemplo, Delpit (1995 apud ZEICHNER, 2013, p. 18) ironiza as “rotas alterna-
tivas” chamando-as de formacao de professores para os “filhos dos outros”, referin-
do-se ao fato de que aquilo que os politicos advogam para os alunos mais pobres
da escola publica muitas vezes nao aceitardo para seus proprios filhos. Essa criti-
ca também ecoou no Brasil e levou, em 2007, o entao senador Cristovam Buarque
(PDT-DF) a propor o Projeto de Lei N° 480. Este obrigava os agentes publicos elei-
tos (vereadores, prefeitos, deputados, senadores etc.) a matricularem seus filhos e
demais dependentes em escolas publicas até 2014, evitando, portanto, o descaso
dos governos com a escola ptblica. Obviamente, a proposta nao prosperou entre os
politicos brasileiros e foi arquivada no final de 2014 - https://www25.senado.leg.br/
web/atividade/materias/-/materia/82166.
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“simbolo da revolucdo” no campo da formacao de professores nos
EUA. No entanto, os mesmos empresarios nao realizam pesquisas
e nem fornecem dados sisteméaticos que permitam uma avaliacio
cientifica rigorosa sobre o impacto e a eficicia dos seus progra-
mas na formacao de professores (ZEICHNER, 2013; ZEICHNER;
CONKLIN, 2016). Logo, h4 a auséncia de pesquisas que atestem
a real superioridade dos “programas de empreendedorismo” em
relacdo a formacao docente oferecida pelo sistema universitario.
Ademais, Zeichner (2013, p. 64) faz outro importante alerta:

Apesar de muitos dos novos “empreendimentos” na
educacio publica e na formagao de professores serem
identificados como “sem fins lucrativos”, eles recebem
generosas isencoes fiscais e, se ndo fazem diretamente,
acabam por terceirizar servicos para provedores com
fins lucrativos.

Segundo estudos de 2012, a educacgao basica e superior pa-
blica dos Estados Unidos movimentava cerca de 500 bilhoes de
dolares, tornando-se um mercado de oportunidade para muitos
investimentos rentaveis (ZEICHNER, 2013). Para as empresas e
corporacoes que descobriram como diversificar seus negocios com
a “industria da educacgio”, ela precisa ser desregulamentada para
permitir a “inovacdo” oferecida pelo mercado nos programas nao
universitarios.

Os empresarios tém estabelecido varios critérios para julgar
a qualidade dos programas de formacdo docente e os principais
meios de comunicacdo passaram a questionar se o sistema uni-
versitario de formacao de professores seria a melhor opg¢ao. Nesse
sentido, Foster (2013, p. 86) argumenta que:

O atual movimento conservador pela reforma da edu-
cacdo publica nos Estados Unidos, e em grande parte
do mundo, é baseado na opinidao predominante de que
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a educacao publica se encontra em um estado de emer-
géncia e na necessidade de sua reestruturacao devido as
proprias falhas internas.

Os signatarios desse movimento tentam mostrar que a edu-
cacao publica nao esta entregando os devidos resultados nas ava-
liacoes padronizadas do tipo Pisa e argumentam que as faculdades
de educacao fracassaram e precisam ser destruidas e substituidas.
Com esse discurso, as empresas de iniciativa privada passaram a
olhar a educagao publica como uma “mercadoria”, ou seja, uma
nova oportunidade para a acumulacao de capital e para a formacao
de mao de obra barata para o mercado de trabalho.

Desse modo, os dois modelos de formacao de professores
dos Estados Unidos, (o sistema universitario e as “rotas alternati-
vas”) esbocam, segundo Zeichner (2013), trés diferentes agendas
para o futuro da formacao docente naquele pais: a dos defensores,
a dos reformadores e a dos transformadores.

A primeira é composta por professores de faculdades e uni-
versidades que defendem o atual sistema universitario de formacao
docente e incentivam o governo e a populacao em geral a aumenta-
rem os investimentos e o apoio no aperfeicoamento desse sistema.
A segunda é dominada por empresarios e empreendedores, fora das
universidades e faculdades de Educacao, que defendem a reforma
do sistema universitario com a desregulamentacdo da formacao
docente e a substituicdo por programas alternativos nao univer-
sitarios. E a terceira agenda é de pessoas tanto de dentro quanto
de fora das faculdades e universidades que defendem uma trans-
formacao do modelo atual de formacao de professores, mas man-
tendo o sistema universitario publico com o seu aperfeicoamento.

Situando-se entre os transformadores de dentro das univer-
sidades, Zeichner (2013; 2019) reconhece a necessidade de aper-
feicoamento continuo da formacao de professores nas faculdades
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e universidades norte-americanas. Contudo, ndo defende a agenda
dos reformadores que, para ele, nao so6 facilita a desregulamenta-
cdo e a privatizacdo da formacao docente, mas também simplifica
uma situacdo que é muito mais complexa e envolve as péssimas
condicoes do trabalho docente e a persisténcia da pobreza de mui-
tos alunos e escolas para onde os novos docentes sdo enviados nos
EUA.

Por isso, a formacdo de professores nos EUA representa um
“modelo” avancado de expansao do neoliberalismo sobre a educa-
¢do que, em um mundo globalizado, tem servido de “exemplo” para
as politicas e as reformas no Brasil e em varios paises do mundo.

Consideracgoes finais

Diante das analises de documentos e da literatura sobre os
dois paises em questido, depreendemos que a BNC-Formacao reto-
ma e intensifica no Brasil a agenda neoliberal que direciona a for-
macao de professores nos Estados Unidos, realinhando-se a este
pais que influencia as politicas educacionais em varias partes do
mundo.

O realinhamento representa o risco de, mais uma vez, o
Brasil implementar curriculos retirados de outras culturas que nao
se aplicam a sua diversidade nacional. Ball (2001) denomina este
processo de “bricolagem”, ou seja, uma espécie de “copia e cola-
gem” de modelos que estdo dando “resultados” (e lucros!) nos pai-
ses mais avancados da economia mundial onde as reformas neoli-
berais promovidas por e para o mercado servem de apostas para
outros paises.

Corroborando com Zeichner (2013) sobre a situacdo nos
EUA, nao temos duvida de que, também no Brasil, a solugao para
os problemas da formacao inicial de professores passa pelo aper-
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feicoamento e pelo fortalecimento continuo do sistema universita-
rio publico, e ndo pelo seu sucateamento ou a sua negacao.

A tentativa de padronizacao dos curriculos das licenciaturas,
por meio da BNC-Formacao, é um fragrante desrespeito do MEC/
CNE a autonomia e a expertise acumulada pelas universidades bra-
sileiras ao longo de décadas de ensino e de pesquisas no campo da
formacao de professores. Ela ignora os avancos e as praticas inova-
doras registradas em diversos estudos da tltima década (ANDRE,
2016; GATTI et al., 2014; 2019; ASSIS; SILVA; MORAIS, 2018),
ainda que tais estudos apontem a persisténcia de problemas na
educacao béasica e de suas relacoes com a formacao de professores.

Buscando se realinhar ao modelo norte-americano, ap6s o
golpe de 2016, as politicas e as reformas dos governos brasilei-
ros tém intensificado as narrativas de ataque as universidades e
de defesa da privatizacdo da formacao de professores e de toda a
educacao basica publica. Nesse sentido, além da BNCC e da BNC-
Formacao, projetos de criacao de voucher e de regularizacao do ho-
meschooling, recentemente, figuraram nos discursos de politicos e
em diversas reportagens da midia brasileira.

Subjacente a estas propostas, ha o perigo de privatizagao da
educacgio nacional e da responsabilizagdo dos professores pelos
maus resultados. Isso atende aos interesses do atual Governo bra-
sileiro que, seguindo o receituario neoliberal publicamente propa-
lado pelo seu “posto Ipirangas”, exime-se da responsabilidade de
promover politicas que fomentem a formacao e a profissionaliza-
cdo docente, por meio de incentivo a formacao continuada, a car-
reira e a valorizacao dos salarios dos professores. De modo espe-
cial, tais medidas favorecem os frequentes lobbies dos empresarios

5 Apelido atribuido pelo presidente Jair Bolsonaro ao ministro da economia Paulo
Guedes, um ex-banqueiro e investidor milionario considerado o sabe tudo e resolve
tudo do governo, que fez fama na midia ao defender um “banho” de liberalismo no
Brasil.
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da educacao que buscam expandir seus negocios com investimen-
tos publicos, muitas vezes, atuando de forma dissimulada como
agente publico e privado.

E preciso reiterar que nio se muda a realidade da educacio
béasica e da formacao de professores no Brasil apenas com a re-
forma dos curriculos das escolas e das universidades. Os preocu-
pantes indices de baixa aprendizagem dos alunos e do crescente
desinteresse dos jovens pela profissdo docente denotam questées
complexas que necessitam de politicas continuas e articuladas de
valorizagdo da formacao inicial e da profissdo docente, de melho-
rias das condicgbes das escolas e universidades publicas e, sobretu-
do, de redugao da pobreza no pais.

De modo contrario a estas politicas suscitadas, a BNC-
Formacao tende a ampliar as “rotas alternativas” no Brasil com o
aumento de cursos rapidos e a distancia para formar professores
em instituicOes privadas (inclusive, ndo universitarias), a contrata-
cdo de pessoas com notoério saber para a docéncia, a proliferacao de
avaliacOes externas para a testagem, o controle e a responsabiliza-
¢ao de docentes, entre outros mecanismos que desregulamentam a
formacao e precarizam a profissao.

Em suma, tem sido a opc¢ao das politicas brasileiras do pos-
-golpe de 2016 se realinhar ao modelo neoliberal de formacao de
professores dos Estados Unidos. No entanto, na nova ordem mun-
dial multipolar, outros paises que despontam como referéncias de
educacao (como Finlandia, Cingapura, China, Canada, Australia e
Portugal) tém optado por “rotas contrarias” as dos EUA, tornan-
do a educacdo basica e a formacao de professores como bens e
patrimonio publico que ndo podem ser privatizados (DARLING-
HAMMOND, et al., 2017; DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER, 2019).

Embora nao sejam totalmente imunes as investidas do mer-
cado neoliberal globalizado, nestes paises, é crescente a formulacao
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de politicas de apoio a educacao de qualidade, o que inclui, neces-
sariamente, professores bem formados, bem remunerados e social-
mente valorizados. No estudo conduzido por Darling-Hammond et
al. (2017, p. 13-14) em cinco paises (Australia, Canada, Finlandia,
China e Singapura), foi constatado que, em todos eles os salarios
iniciais dos professores estdo acima das médias internacionais e
todos tém aumento significativo nos primeiros dez anos de tra-
balho. Além disso, a formacao de professores € gratuita ou subs-
tancialmente subsidiada para que a maioria ou todos os custos da
licenciatura sejam cobertos pelo Estado. Em alguns desses paises,
os candidatos também ganham um salario ou uma bolsa durante
a formacao.

Portanto, ainda que se combata a importacido de “modelos”
para a educacdo, tais politicas inspiram “rotas” mais democraticas
e socialmente mais justas para a formacao de professores no Brasil
que colidem com a BNC-Formacao.
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FORMACAO DE PROFESSORES
DE GEOGRAFIA E AS TDIC NO
CONTEXTO NEOLIBERAL: NOVOS
RUMOS OU RETROCESSOS DO
TRABALHO DOCENTE?

Nathalia Rocha Morais

Introducgao

Ao longo do tempo, a sociedade tem passado por varias
transformacoes entre as quais destacamos, neste artigo, a difusao
da tecnologia e da economia neoliberal cujas imbricagdes conver-
gem para a reconfiguragao das formas de trabalho em um mundo
cada vez mais complexo. Nao diferente das demais atividades eco-
nomicas, o trabalho docente e a formacao de professores se encon-
tram em meio a essas mudancas necessitando, assim, ser analisa-
dos a partir do contexto em tela.

Na década de 1970, com o emergir do modelo neoliberal en-
quanto produto de mais uma das crises do capital e de suas estraté-
gias de (re) organizacgao, o campo educacional foi um dos primeiros
a ser afetado pelas transformacoes que marcaram a prevaléncia de
interesses bastante especificos expressos pela criagdo de curriculos
que atendessem as expectativas cada vez mais técnicas que passa-
vam a permear a formacao de estudantes e professores.
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No Brasil as politicas neoliberais ganham maior expressivi-
dade na década de 1990, e no que tange ao ensino superior e ao
processo de formacdo para a docéncia muitas foram as mudancas
ao logo do tempo. Para tanto, tais mudancas sdo articuladas a um
discurso ideolégico pautado na reproducao da sociedade de classes
e no favorecimento do setor privado sobre o piiblico.

Apesar da forte influéncia neoliberal sobre os diversos am-
bitos da sociedade, entre eles o da educagdo basica e formacao
docente, sdo notorios os avancgos da formacao de professores no
Brasil nas ultimas décadas (GATTI et al., 2014). Entretanto, ain-
da hé entraves relevantes no que tange a fragmentacao dos co-
nhecimentos tedrico-praticos que ainda permeia o curriculo das
licenciaturas: a) o aligeiramento dos cursos; b) a expansdo dos
cursos a distancia; ¢) a emergéncia de novos modelos de ensino,
como é o caso do ensino remoto; d) a elaboracao de curriculos a
serem refletidos na estrutura das licenciaturas, a exemplo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e da nova Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores do ensino basico
(BNC-Formacao).

Em meio a esse dinamismo o processo formativo e o traba-
lho dos professores ganham ainda maior notoriedade a partir da
chegada dos ideais neoliberais ao Brasil, e do processo de difusdo
das tecnologias que se inserem na pratica docente transformando
de modo expressivo o cotidiano dos professores. Além da criacao
e implementacdo de politicas publicas alinhadas a perspectivas
especificas, ndo se pode deixar de mencionar os momentos atipi-
cos, como € o caso da pandemia da Covid-19, que trazem consigo
transformacgoes importantes para os diversos ambitos da socieda-

de acelerando processos ja em curso, como € o caso da insercio
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das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacao (TDIC) na
formacao e no cotidiano do trabalho docente.

As transformacoes trazidas pela difusao da tecnologia im-
pactam diretamente nos mais variados tipos de trabalho, inclusive
no trabalho docente. Dentro das perspectivas neoliberais a quimé-
rica forga das TDIC adentra os diversos espacos de trabalho modi-
ficando as formas de submissao do trabalho ao capital, e se apre-
sentando como a saida mais adequada para muitos problemas.

No campo educacional, da formacao e do trabalho docente
nao ocorre diferente, isso tendo em vista que os avangos vislum-
brados sdo frequentemente relacionados a ampliacao do uso das
TDIC e, mais recentemente diante do contexto pandémico a expan-
sdo das praticas de ensino remoto. De acordo com Behar (2020), o
ensino remoto é um modelo de ensino adotado temporariamente,
no qual hi o distanciamento geografico entre professores e alu-
nos, sendo o ensino ministrado majoritariamente a partir de meios
digitais fato que passa a exigir novas habilidades aos docentes, a
oferta de boa infraestrutura, formacao adequada, planejamento
especifico para esta nova realidade entre outros elementos impor-
tantes para a efetivacio da docéncia e do processo de ensino e que
alteram as perspectivas e rumos do trabalho desenvolvido pelos
professores.

Nesse sentido, temos como objetivo discutir sobre as no-
vas proposituras para a formacao e trabalho de professores de
Geografia a partir da insercao das TDIC na pratica docente diante
do contexto neoliberal. Este estudo representa os encaminhamen-
tos iniciais de uma tese em construgao, possui natureza qualitativa
e para alcangar o objetivo proposto buscaremos, por meio da pes-
quisa bibliografica e documental, aporte teérico que subsidie as re-
flexes pretendidas. Para Gil (2002, p. 44), a pesquisa bibliografica

62



“[...] é desenvolvida com base em material ja elaborado, constitui-
do principalmente de livros e artigos cientificos”.

Desse modo nos debrugaremos, nesse momento, na busca
por trabalhos e obras que tratem dos temas sobre a formacao de
professores de Geografia no contexto neoliberal, especialmente no
tocante as novas diretrizes para a formacao de professores da edu-
cacdo basica (BNC-Formacao); sobre a proliferacao dos cursos de
licenciatura na modalidade da Educacao a Distancia (EAD) e sobre
a inser¢ao das TDIC no trabalho docente sob a perspectiva neoli-
beral e do ensino remoto.

Ademais, cabe destacar que estudos como este contribuem
para a ampliacdo das pesquisas nao apenas acerca do processo
de formacao de professores no contexto neoliberal e de inser¢ao
das TDIC, bem como suscita reflexées relevantes sobre os “no-
vos rumos” que o trabalho docente podera tomar nos momentos
vindouros.

A Formacao de Professores de Geografia:
reflexdes acerca das influéncias neoliberais
sobre os processos formativos

Na seara das politicas neoliberais mais recentes e que re-
percutem sobre o processo de formacdo de professores, inclu-
sive de Geografia, podemos mencionar a aprovacao da Ementa
Constitucional 55/2016 (PEC dos gastos publicos); a implemen-
tacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino
médio que desobriga a oferta de varias disciplinas nessa etapa da
educacdo basica, entre elas a Geografia; as Novas Diretrizes para
a Formacdo Inicial de Professores da Educacao Bésica (BNC-
Formacao); o Programa Future-se, entre outras acoes.
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Para fins da reflexdo proposta para este inicio de trabalho
tomaremos como ponto da analise dois aspectos importantes so-
bre a formacao de professores no contexto neoliberal: a criagao e
implementacdo das Novas Diretrizes para a Formacao Inicial de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formacio), e a expansio
dos cursos de licenciatura na modalidade EAD. As escolhas de-
vem-se ao fato destes elementos representarem a concretizacao de
transformacoes importantes para a formacao e trabalho dos pro-
fessores dentro do contexto neoliberal, e da relacao de incentivo e
ampliacdo cada vez maior do uso das TDIC atendendo, dessa ma-
neira, aos interesses empresariais caracteristicos ao sistema.

A criacdo de novas bases curriculares voltadas para a edu-
cacdo béasica e para a formacao docente tem se mostrado como
uma realidade diante do cenario de difusdo das TDIC. A insercio
dos recursos tecnolégicos no processo educativo se faz presente,
por exemplo, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), docu-
mento que desde 2018 passa a determinar os desdobramentos da
abordagem dos contetdos escolares enfatizando a construgao de
habilidades inerentes a denominada Cultura Digital. Esta cultura
resulta das transformacoes ocasionadas na sociedade pela difusdo
das tecnologias e midias digitais que marcam novas formas de inte-
racao entre os sujeitos os envolvendo em uma desafiadora rede que
solicita infraestrutura adequada a seu uso bem como um processo
de formacao dos professores que contemple as novas perspectivas.

Cabe salientar a necessidade de uma formacao docente que
fomente a posicgao critica dos professores diante das tecnologias e
suas possibilidades de uso nos encaminhamentos do processo edu-
cativo. Nesse sentido, ha a latente demanda por politicas ptblicas
educacionais que viabilizem o uso dos recursos tecnologicos de for-
ma a alcancar as mais diversas realidades de alunos e professores.
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No que tange a formacao de professores, o documento cur-
ricular que passa direcionar os processos formativos é a BNC-
Formacao (BRASIL, 2019). Instituida pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) em 2019 a BNC-Formacao busca alinhar a forma-
¢do docente ao que foi posto pela BNCC de modo a preparar os do-
centes em formacao para a nova realidade curricular criada para a
educacao basica e que traz como uma de suas fortes caracteristicas
a presenga das TDIC. A partir da normatizacio sdo estabelecidas
competéncias gerais e especificas, as tltimas agrupadas em trés ei-
x0s: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamen-
to profissional.

Estruturado por competéncias e habilidades, tal qual a
BNCC, o novo curriculo para a formacao de professores focaliza
a necessidade da criacdo de habilidades digitais durante o percur-
so formativo dos futuros docentes. Entre as competéncias exigidas
temos:

Quadro 01- Competéncias da BNC-Formagao relacionadas as TDIC

Compreender, utilizar e criar tecnologias di-
gitais de informacdo e comunicagao de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas di-

Competéncias versas praticas docentes, como recurso peda-
Gerais Docentes | gogico e como ferramenta de formacao, para
comunicar, acessar e disseminar informacoes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens

Competéncias Cpnhecer 0 desenvolwmepto tecnoldgico mun-
E ‘i . dial, conectando-o aos objetos de conhecimen-
.SPeCI ~cas' to, além de fazer uso critico de recursos e in-
Dimensio do formacoes
Conhecimento . . -
. Usar as tecnologias apropriadas nas praticas de
Profissional

ensino.
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Competéncias
Especificas:
Dimensao
da Pratica
Profissional

Realizar a curadoria educacional, utilizar as
tecnologias digitais, os contetidos virtuais e
outros recursos tecnolégicos e incorpora-los a
pratica pedagdgica, para potencializar e trans-
formar as experiéncias de aprendizagem dos
estudantes e estimular uma atitude investiga-
tiva.

Competéncias
Especificas:
Dimensao do
Engajamento
Profissional

Assumir a responsabilidade pelo seu autode-
senvolvimento e pelo aprimoramento da sua
prética, participando de atividades formativas,
bem como desenvolver outras atividades consi-
deradas relevantes em diferentes modalidades,
presenciais ou com uso de recursos digitais.

Conhecer, entender e dar valor positivo as di-
ferentes identidades e necessidades dos estu-
dantes, bem como ser capaz de utilizar os re-
cursos tecnologicos como recurso pedagogico
para garantir a inclusdo, o desenvolvimento
das competéncias da BNCC e as aprendizagens
dos objetos de conhecimento para todos os es-
tudantes

Trabalhar coletivamente, participar das comu-
nidades de aprendizagem e incentivar o uso
dos recursos tecnoldgicos para compartilha-
mento das experiéncias profissionais

Fonte: Adaptado pela Autora a partir da BNC-Formagao (BRASIL, 2019).

No contexto brasileiro de formacao de professores a inser¢ao

das TDIC ocorre de modo transversal as disciplinas, ndo havendo

componentes especificos que tratem da tematica fato que, associa-

do as novas proposituras da BNCC, fez suscitar a proposta de mu-

dangas nos curriculos das licenciaturas.

De acordo com a nova base curricular para a educagao basica

a inserc¢ao das tecnologias na pratica docente comparece como ele-

mento capaz de possibilitar uma aprendizagem mais significativa

para os estudantes. Este processo é denominado pelo documento
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de alfabetizagdo ou letramento digital, e tem como objetivo pro-
mover a inclusdo digital fazendo com que os estudantes tenham
acesso as tecnologias bem como a todas as informacoes que circu-
lam no meio digital. Todavia, suscita-se a reflexdo acerca de tais di-
recionamentos tendo em vista que a realidade de acesso aos meios
tecnolodgicos ainda se apresenta excludente para muitos brasileiros
na medida em que ndo sao oferecidos os subsidios necessarios a
estudantes e professores no que concerne ao acesso as tecnologias.

No que diz respeito a Geografia, a BNCC propoe através de
sua competéncia 5:

Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimen-
tos de investigacdo para compreender o mundo natural,
social, econdmico, politico e o meio técnico-cientifico e
informacional, avaliar acGes e propor perguntas e solu-
¢oes (inclusive tecnoldgicas) para questdes que reque-
rem conhecimentos cientificos da Geografia (BNCC,
2018, p. 366)

Ainda no que tange a Geografia, os anos finais do ensino fun-
damental deverdo proporcionar ao estudante o entendimento da
dindmica socioespacial tendo em vista o avanco da tecnologia bem
como as transformacoes que seus diversos usos causam no territo-
rio (BNCC, 2018, p. 383). Nesse sentido, € possivel depreender que
a nova organizacao curricular esta pautada na difusio e uso das
tecnologias nos diversos espacos para multiplos fins, solicitando
de estudantes e professores o dominio de tais recursos.

Cabe destacar o carater neoliberal que o documento apre-
senta, ndo apenas pelo incentivo ao uso intenso das TDIC alimen-
tando assim o setor privado, como também pelo fato de buscar le-
gitimar um projeto politico-ideologico iniciado com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Docente de 2002
(DCNs/2002). De acordo com Evangelista (2019, p.8):
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Estamos frente a um movimento de producao de hege-
monia burguesa que lanca mao da escola, em todos os
seus niveis, para produzir for¢a de trabalho ddcil, a bai-
%0 custo e por meio de formacao rebaixada do ponto de
vista da aquisicao do conhecimento cientifico.

A BNC-Formacao apresenta, de modo geral, caracteristi-
cas observadas no documento que a antecede: “privatizacao, pa-
dronizacao e minimiza¢ao do campo do conhecimento pedagogi-
co, avaliagdo de resultados e responsabilizacdo, gerencialismo de
mercado e esvaziamento do conhecimento critico pelas ciéncias da
educacao” (FELIPE et. al., 2021, p. 132).

Nessa perspectiva, o que esta posto através da elaboracio e
implementacdo da BNC-Formagao, assim como da BNCC, atende
aos interesses de ajuste do setor educacional aos ditames do mer-
cado sob varios aspectos, entre eles o de fortalecimento e expansao
da Educacdo a Disténcia.

Com relagdo a EAD, é necessario destacar que, a difusao dos
meios tecnoldgicos, as novas caracteristicas de vida da sociedade
e as pretensoes politico/institucionais que ganharam forca com o
desenvolvimento da sociedade capitalista tém dado espaco para a
ampliacao gradativa dos cursos a distancia, os quais tém adquirido
representatividade quantitativa indicando a tendéncia da possivel
centralizacdo da formacao de professores na modalidade EAD.

O Censo realizado pelo Instituto Anisio Teixeira (INEP) traz
dados importantes relacionados ao quantitativo dos cursos de li-
cenciatura no Brasil. De acordo com o documento, publicado no
ano de 2020, o nimero de cursos de licenciatura na modalidade
EAD apresentou aumento nos tltimos quatro anos quando com-
parado aos cursos na modalidade do ensino presencial, os quais
apresentam declinio a partir do ano de 2018 (Grafico 01):
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Grafico 01- Numero de cursos de licenciatura por modalidade de
ensino 2017-2020

Numero de cursos de licenciatura por modalidade de
ensino 2017-2020
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Fonte: INEP, 2020 (organizagéo da autora).

De acordo com os dados apresentados no Grafico 1, as licen-
ciaturas na modalidade EAD tém ascendido consideravelmente
mais que dobrando em quantidade no periodo 2017-2020, e junto
com elas a tendéncia de uso cada vez mais intenso das TDIC nos
ambitos da formacgao e do trabalho docente.

Observando este cenario, e tendo como base dados de 6rgaos
oficiais como o INEP, o quantitativo total de cursos de licenciatura
em 2017 era de 7272 cursos, distribuidos em 6501 cursos presen-
ciais e 771 cursos EAD. Ja no ano de 2020 o total das licenciaturas
alcancava o nimero de 7717 cursos dos quais 6205 funcionavam
sob modalidade presencial e 1512 eram EAD. E possivel perceber
que os cursos na modalidade de ensino EAD apresentaram um sal-
to em quantidade no recorte temporal em analise, se em 2017 re-
presentavam 10,6% do total das licenciaturas brasileiras em 2020
ja se constituiam em 20% destes cursos.

Saliente-se que, o aumento crescente das licenciaturas a dis-
tancia desde o ano de 2017 pode ser explicado pelo fato de que, a
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partir de entdo, esses cursos passaram a ser oferecidos nessa mo-
dalidade de ensino, o que nao era pratica habitual e que hoje é forte
indicativo da possibilidade de centralizacdo da formacdo docente
no modelo EAD.

Um dos fatos que também indica essa transi¢ao é a reducao
significativa de institui¢coes com polos de apoio presencial destes
cursos, que tiveram uma queda de 70% em 2018 para 61% de acor-
do com dados do censo disponibilizados através do Relatorio de
Aprendizagem a Distancia de 2019 (ABED, 2021). Ainda conforme
este documento, identifica-se a reducdo de polos presenciais em
algumas localidades, em contrapartida ha a criagdo de tais pontos
de apoio presencial em locais antes inexistentes o que reforca a
tendéncia de expansao da modalidade pelo pais. Além desses fatos,
deve-se considerar que o panorama sob o qual estdo postos os cur-
sos nessa modalidade de ensino reforca a ofensiva neoliberal sobre
a educacao bem como salienta o favorecimento do setor privado e
evidencia o movimento de mercantilizacao da educacao.

A proliferagao dos cursos de formagao docente na modalida-
de EAD encontra teto no discurso da democratizacao do ensino, da
soberania das tecnologias da informacao, da economia financeira,
da flexibilidade, entre outros fatores, que quase sempre, tem servi-
do de substratos para analises simplistas no que se refere a aborda-
gem da real situacio didatico-pedagodgica dos cursos ofertados na
modalidade a distancia. Entretanto, é preciso ter em mente que a
realidade complexa em que se difundem as licenciaturas plenas em
EAD suscita reflexdes profundas acerca da qualidade dos cursos
ofertados para a formacao docente, tendo em vista que ser profes-
sor exige a articulacdo de saberes diversificados que se refletirao
diretamente na construciao de um perfil profissional préprio, bem
como na préatica desenvolvida em sala de aula.
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Ao falar na formagao docente na modalidade da Educacao
a Distancia, depreende-se que os cursos desenvolvidos sob essa
perspectiva formam docentes dentro dos moldes e expectativas
presentes na sociedade atual. Este cenario, por sua vez, evidencia
a secundarizaciao da formacao de professores no pais, bem como
das condigbes de trabalho oferecidas a esta classe e a valorizagao
de uma formacao intelectual destituida de criticidade e senso ana-
litico da sociedade e de suas problematicas.

Cabe destacar que, desde seu surgimento até a atualidade,
a ampliacdo das licenciaturas na modalidade a distancia tem se
apresentado de forma bastante expressiva despertando diversos
questionamentos e reflexoes acerca da formacao desses profissio-
nais, bem como sobre o processo de mercantilizacao da educacao
dentro do contexto neoliberal. Essa modalidade de ensino emerge,
no contexto do capital, como uma forma simplificada de obter o
tdo sonhado diploma e representa, portanto, a ilusdo da democra-
tizacdo do acesso ao ensino superior, que atende as perspectivas
sociais e econOmicas vividas pela sociedade como também favore-
ce os grandes grupos empresariais que fornecem os subsidios ne-
cessarios ao funcionamento desses cursos.

Muito se discute acerca desse processo, uma vez que é inevi-
tavel refletir sobre a qualidade dos profissionais que retornam ao
mercado apos a conclusao dessas graduacoes, incluindo-se ai pro-
fessores de Geografia, assim como é inevitavel também nao pensar
acerca do intenso uso das TDIC, bem como das repercussoes desse
uso sobre o trabalho docente desenvolvido pelos alunos egressos,
pelos professores dos proprios cursos e por docentes da educacio
basica de modo geral.

O uso crescente das TDIC que aparece em documentos
oficiais para a formacao de professores, como a BNC-Formacao,
representa o recurso base do desenvolvimento da Educacao a
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Distancia, assim como tem representado a base para o desenvol-
vimento do trabalho dos professores durante o periodo do ensino
remoto que, muito embora nao se constitua como uma modalidade
educacional tal qual é a EAD tem sido a alternativa para o momen-
to pandémico vivenciado impactando sobre a aprendizagem dos
estudantes e sobre o trabalho docente.

O conhecimento se da fundamentalmente no processo de in-

teracdo e comunicacdo. Libaneo (2002) afirma que:

A escola é um dos lugares especificos do desenvolvimen-
to da reflexividade. Adquirir conhecimentos, aprender a
pensar, agir, desenvolver capacidades e competéncias,
implica sempre na reflexividade. Mas principalmente
a escola € lugar da razao critica, para além da cultura
reflexiva, que propicia a autonomia, autodeterminagao,
condicao de luta pela emancipagdo intelectual e social.

Nessa diregdo, o processo de formacdao de professores se
mostra essencial e deve, desde sua etapa inicial nos espacos aca-
démicos, primar pela construcdo de perfis profissionais que, ao
término do curso, estejam aptos a fomentar tal reflexividade nos
espacos escolares, em especial na disciplina de Geografia. Essa ca-
racteristica é intrinseca a uma formacao humanistica sob moldes
presenciais, que valoriza as discussoes e a aproximacao entre os
individuos na concepg¢io de novos conhecimentos, fato que a de-
pender do contexto vivido nem sempre é oportuno considerando
as premissas neoliberais para a sociedade atual.

No que remete ao uso das tecnologias no ensino e na for-
macao de professores, deve-se ressaltar ainda a internet como um
grande avanco. Contudo, é importante refletir se o acesso a nave-
gacdo em uma rede de qualidade é uma realidade para a maioria
da populacao ja que este fato é, teoricamente, uma das premissas
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indispensaveis para o ensino a distancia e para uma formacao aca-
démica adequada dentro de seu contexto especifico.

Logo, diante das efervescéncias do mundo atual ocasiona-
das pelas influéncias neoliberais e pela difusdo da tecnologia, tdo
importante quanto analisa-las sob a perspectiva da formacao de
professores é pensar acerca deste assunto sob o viés do trabalho
docente. Desse modo, considerando além da formacao de profes-
sores a partir da BNC-Formacao e da expansao dos cursos EAD,
trataremos a seguir das TDIC e de sua inser¢ao no cotidiano do
trabalho docente.

Novos rumos do trabalho docente a partir da
insercao das TDIC

Assim como para o processo de formacao de professores, o
avanco do meio técnico-cientifico-informacional trouxe consigo
uma série de transformacoes para os mais variados espacos e tra-
balhos marcando a inser¢ao de novos recursos e ritmos nas ativi-
dades desenvolvidas, inclusive no concernente ao espaco escolar e
ao trabalho docente fazendo emergir, assim, um novo paradigma
pautado na difusao da informacao e do uso das tecnologias.

Antes de compreender o processo de insercao das TDIC a
dinamica escolar e ao trabalho docente é necessario entender o
que s3o0 e o0 que representam no contexto da sociedade neoliberal
e da informacao. De acordo com Silva e Moraes (2014), podemos
caracterizar as TDIC “[...] como todas as tecnologias que interfe-
rem e permeiam os processos de informacao e comunicacao entre
os seres humanos, por digitais entende-se a internet e suas ferra-
mentas como mediadoras”. Os desdobramentos que envolvem o
avanco gradativo das tecnologias na sociedade podem ser dividi-
dos em etapas, cada uma com caracteristicas particulares que indi-
cam desde a propagacdo mais intensa das tecnologias, na segunda

73



metade do século XX, até o surgimento das tecnologias digitais que
marcam no século XXI novas e mais avancadas formas de intera-
¢a0 e comunicacao.

De acordo com Coll e Moreneo (2010), inicialmente as tec-
nologias da informacdo e comunicacao (TIC) se relacionavam a
uma linguagem natural, humana responsavel pela transmissao das
informacoes. Nesse momento, a prioridade era da comunicacao
oral e as habilidades necessarias eram as de observar, memorizar
e reproduzir. Posteriormente, a chegada da escrita e da prensa ti-
pografica representa, no ambito da criacao das técnicas pelo ser
humano, uma nova maneira de organizar o pensamento e propagar
as informacodes. Essa fase repercute sobre o cenario educacional
por corresponder ao surgimento dos livros e demais textos escri-
tos, além do ensino por meio de correspondéncias. Na sequéncia,
temos a criacao de meios de comunicacdo como a TV, o radio e o
telefone que abrem caminhos para a criacdo de um meio de comu-
nicacdo com maior capacidade de armazenamento e maior veloci-
dade na transmissao das informacoes.

E com o surgimento dos computadores e da internet que se
caracteriza a “sociedade da informacao”. A partir de entao as TDIC
adquirem um espaco cada vez mais relevante no meio social e do
trabalho, adentrando os mais variados ambitos da sociedade e im-
pactando no desenvolvimento das mais variadas atividades, entre
elas o trabalho docente. Cabe destacar aqui que, diante do advento
das TDIC a educacao, o campo do capital passa a permear o conhe-
cimento e a formacao que, na sociedade neoliberal passam a ter
valor mercadoldgico e papel estratégico voltado a objetivos espe-
cificos, conforme discutido em momentos anteriores deste traba-
lho. Sobre esse fato Mauri e Onrubia (2010, p.68) afirmam que “o
conhecimento passou a ser a mercadoria mais valiosa de todas, e
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a educacio e a formacdo sdo as vias para produzir e adquirir essa
mercadoria”.

Os desdobramentos dos acontecimentos tornam inevitavel
compreender que o avanco da tecnologia possibilita ao homem
um horizonte de possibilidades transformando as relagoes sociais.
Todavia, sua insercao aos diferentes espacos e praticas deve ser
analisada cuidadosamente uma vez que tende a acentuar as de-
sigualdades, fato que ndo permite observar este processo fora de
uma contextualizacdo adequada e que viabilize o entendimento do
percurso em tela a partir de variados prismas.

Para Sancho (2006), a discussao sobre as TDIC e sua inser-
¢do a escola e ao trabalho docente conduz, inevitavelmente, a re-
flexao e questionamentos sobre infraestrutura, carreira e formacao
docente entre outros fatores que impossibilitam enxerga-las como
a salvacao de todos os problemas relacionados a educacdo como
muito tem se propagado.

O processo de inser¢ao das TDIC a escola e ao trabalho do-
cente requer, antes de tudo, um processo de inclusao digital, isso
considerando questdes de acesso (para alunos) e formagao e in-
fraestrutura (para professores e alunos). Assim:

[...] um conjunto de discursos e praticas cujo objetivo é
levar a informatizacdo a grupos sociais que, sem esses
procedimentos muito provavelmente nao teriam condi-
¢oes de acesso as ferramentas informaticas (CAZELOTO,
2008, p.125).

Tendo em vista a disseminacao das tecnologias, as acoes vol-
tadas a ampliacdo do acesso e formacao adequada a realidade de
uso desses recursos, sejam publicas ou privadas, tém ocupado es-
paco na lista de demandas da educacao na atualidade. Entretanto,
apesar da importancia do tema, ao falarmos em poder piblico o
fato é que a idealizagdo de politicas publicas voltadas a essa fina-
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lidade ainda se apresenta insuficiente, além de ter seus recursos
aplicados de modo superficial ndo resultando em transformacées
efetivas ratificando, desse modo, a urgéncia de pensar a base de
insercao entre TDIC, escola e trabalho docente. Segundo Calabria
(2017, p. 81);

E evidente que implementar acbes que visam modificar
a estrutura e fornecer equipamentos sdo as mais sim-
ples, diretas e tem maior visibilidade politica do que
promover alteraces na base da escola, no sistema de
ensino, no curriculo e na proépria formagao.

No que tange ao trabalho docente, a insercao das TDIC ao
trabalho desenvolvido nos espacos de sala de aula pelos professo-
res, inclusive de Geografia, pede um processo formativo que con-
temple as perspectivas de uma sociedade em constante movimento.

Para Silva e Moraes (2014, p.3), para que se possibilite esse
processo de insercao é necessario que se invista em “[...] um pro-
cesso formativo de subsidios teéricos para que os professores pos-
sam repensar suas praticas e experimentar novas possibilidades
pedagogicas”, ainda para as autoras é premente um curriculo em
concordancia com as efervescentes mudancas da sociedade sen-
do preciso “[...] superar o paradigma de que o uso das TDIC é um
simples recurso de ensino, mas compreender que estas sao ferra-
mentas mediadoras que possibilitam experiéncias significativas no
fazer pedagogico” (p. 2).

Conforme discutido em momentos anteriores deste texto
a partir da BNC-Formacao e do cenério de expansdo dos cursos
EAD, os professores se deparam com a inserc¢ao e avango cada vez
maior das TDIC no ambiente educacional. Todavia, é inegavel que
o cenario pandémico iniciado em fins de 2019 e comeco de 2020
impulsionou o processo ja em curso de insercdo das TDIC no tra-
balho docente, repercutindo de modo direto sobre este a partir do
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uso acentuado das plataformas de comunicagao e demais recursos
tecnologicos em decorréncia do distanciamento social e paraliza-
cdo das aulas presenciais.

A inserc¢ao das TDIC ao espaco escolar e ao trabalho docen-
te muitas vezes ainda persiste sob um viés de ensino tradicional
orientado pela leitura e reproducao de informacGes este enraizado
na educacao brasileira e objeto constante de pesquisas e discussoes
no ambito educacional. Saliente-se que, a formacao dos docentes
para esta nova realidade ndo se resume a atos instrucionais de
como usar os equipamentos, as plataformas de comunicagao e os
diversos aplicativos de comunicacdo disponibilizados pelas tecno-
logias da informacao, mas sim de desenvolver o protagonismo de
professores e alunos no processo de constru¢ao do conhecimento
caso contrario o que prevalecera sera a reproducao de velhas prati-
cas com novas ferramentas. Para além dessa necessidade, a oferta
de condicgoes de trabalho diante do contexto atipico é fundamental.

Nesse sentido, quando utilizadas desde um paradigma peda-
gobgico centrado apenas na transmissao de contetidos sao fortaleci-
dos os objetivos neoliberais para a educacao, uma vez que a partir
desse modelo de ensino sao formados sujeitos acriticos e prontos
para as engrenagens do mercado de trabalho. Ja para o trabalho
docente tal perpetuacao implica em uma pratica dedicada a repro-
ducao das classes sociais, desprovida de autonomia dos docentes
sobre seu trabalho, assim como fator que contribui diretamente
com a desvalorizacgdo da profissao e acentua os processos de preca-
rizacdo em curso desde a década de 1990. De acordo com Sancho
(2006, p. 26), temos que:

[...] a introducdo das TDIC na escola nao promove for-
mas alternativas de ensinar e aprender, pelo contrario,
costuma reforcar as estruturas preexistentes de contei-
do do curriculo e das relagdes de poder.
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E indiscutivel o amplo leque de possibilidades oportunizado
pela insercdo das TDIC a educacao e ao trabalho docente. Todavia,
é necessario lembrar que nos contextos que envolvem o capital e as
perspectivas neoliberais sobre os varios ambitos do trabalho, in-
clusive dos professores de Geografia, esse uso pode significar aten-
der a interesses. Conforme Alarcio (2010), como qualquer outra
tecnologia as TDIC podem evidenciar processos de libertagao ou
controle sendo importante atentar para valores como liberdade,
solidariedade, opressao e alienacao decorrentes da utilizacao des-
Ses recursos.

O uso das TDIC no ambito educacional e do trabalho docente
surge nos documentos oficiais como o caminho mais vidvel para
que se acompanhe as transformacées da sociedade. Presente em
documentos como o Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(PROINFO), nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), no
Plano Nacional da Educacao (PNE 2014-2024) e mais recente-
mente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e na Base
Curricular para a Formacao de Professores da Educagdo Basica
(BNC-Formacdo) o uso das tecnologias é mencionado como sen-
do fundamental para a realidade educacional brasileira no sentido
de promocao de melhorias no processo ensino-aprendizagem con-
siderando o avanco do meio técnico-cientifico-informacional e as
demandas de uma sociedade neoliberal.

Entretanto, apesar de figurar como pontos importantes da
discussao educacional e das legislacoes que envolvem o trabalho
docente, os processos formativos e de oferta de infraestrutura ade-
quada impossibilitam professores de desenvolver seu trabalho de
modo satisfatdrio a partir do uso das TDIC. Grande exemplo desse
fato é o momento pandémico instalado desde fins de 2019, que co-
loca professores e alunos diante das dificuldades de infraestrutura
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e formacao para dar continuidade as atividades escolares. Segundo
Cani et. al. (2020, p.24);

Diante da nova realidade imposta pela Covid-19, cabe
questionarmos nao somente acerca do acesso as tecno-
logias, mas, sobretudo, da possibilidade de serem ofer-
tadas a professores e alunos condi¢bes para uso pleno
dos recursos tecnologicos, de modo a favorecer uma
aprendizagem interativa e colaborativa. Sabemos que
sdo muitos os desafios e os fatores implicados, desde a
falta de estrutura tecnolbgica das escolas, formagao dos
proprios professores e alunos para um uso critico das
tecnologias.

A pandemia representa para o trabalho docente a evidencia-
¢ao das problematicas que cercam a profissao, contribuindo de for-
ma direta para sua desvalorizacao e precarizagao de condicGes de
trabalho. Trata-se de um momento no qual as perspectivas neoli-
berais de atuac@o do capital sobre os diversificados ambitos da so-
ciedade, incluindo-se a educacao e o trabalho docente, faz com que
o acesso as TDIC acabe por se constituir como fator de distingao
social e a0 mesmo tempo de insercdo, propagando a necessidade
do consumo de aparelhos como celulares, notebooks, pacotes e pla-
taformas de comunicacio, expressando claras estratégias de con-
sumo e fazendo com que a industria da tecnologia alcance lucros
robustos no contexto do capital, mas no qual questdes importantes
que tangem ao trabalho docente acabaram sendo secundarizadas.

Consideracgoes finais

A partir das reflexdes expostas é possivel depreender a di-
mensao das influéncias exercidas pelo contexto neoliberal e da
difusdo das tecnologias sobre o processo de formacao e trabalho
docente.
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As transformacGes trazidas pela elaboracao e implementacao
de novos curriculos evidenciam a paridade desses documentos com
o movimento politico-ideologico predominante na sociedade atual
que, no que se refere a educacdo, enaltece a formacao de sujeitos
para desempenhar papéis especificos dentro das engrenagens da
sociedade neoliberal e ndo prima pela aquisicdo do conhecimento
critico e questionador. E nesse sentido que as politicas educacio-
nais e formativas tém sido desenvolvidas tendo como cenério uma
agenda neoliberal iniciada na década de 1990 no pais.

Dessa maneira, € na esteira das intencionalidades do capital
que acontece o avanco vertiginoso dos cursos de licenciatura EAD
e que sao constituidos curriculos como a BNCC e a BNC-Formacao
esta destinada a ajustar a formacao de professores sob as perspec-
tivas do sistema e da difusao das tecnologias favorecendo grupos
dominantes e fomentando o processo de mercantilizagdo da educa-
cdo e de desvalorizacdo da docéncia.

No tocante ao advento do ensino remoto em tempos pan-
démicos e suas repercussoes sobre o trabalho docente, pode-se
depreender que se trata de um periodo que, associado a difusao
da tecnologia, impde transformaces relevantes no meio educacio-
nal. Com raizes histéricas pautadas no modelo de ensino tradicio-
nal, este frequentemente discutido nas muitas pesquisas na area
da educacao, a inser¢do das TDIC na escola, na aprendizagem dos
estudantes e, sobretudo, no trabalho docente pode sinalizar o ca-
minho das tao esperadas transformacoes na dire¢cdo de um ensino
inovador e mais dindmico.

Entretanto, o mesmo periodo também traz a tona proble-
maticas importantes que permeiam o trabalho dos professores a
exemplo das condicbes de trabalho e da valorizacao desses profis-
sionais. E importante destacar que, apesar de representarem te-
maéticas corriqueiras no ambito das discussoes e producoes acadé-
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micas essas ainda sdo pautas que necessitam de maior énfase para
que sejam trilhados caminhos para mudancas efetivas.

Logo, as transformacobes “inevitaveis” promovidas pelo mo-
delo neoliberal e pela difusdo da tecnologia nos espagos escolares
e no trabalho docente se constituem como objeto de grandes re-
flexdes principalmente a partir dos acontecimentos iniciados em
fins de 2019, e que tendem a apresentar seus impactos nao apenas
durante o ensino remoto e acelerar de processos que estavam em
curso anteriormente, bem como em momentos futuros.
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PARTE i

Pesquisas sobre ensino e formacao de
professores de Geografia na Paraiba



ASPECTOS RECENTES
DA CONSOLIDACAO DA
PESQUISA SOBRE ENSINO
DE GEOGRAFIA NA PARAIBA

Luiz Eugénio Pereira Carvalho

Introducao

O registro do processo de consolidacao recente das pesqui-
sas sobre “Ensino de Geografia” na Paraiba é o objetivo principal
deste texto. Nao ha pretensao de fazer um movimento de resgate
historico desse processo, mas apenas analisar aspectos recentes,
das duas dltimas décadas, de instituicGes e pesquisadores que tor-
naram a Paraiba referéncia regional e nacional na producio acadé-
mica da area especifica que articula a geografia e educacao em suas
diversas matizes de analise.

Apesar da proposta do seminario especificar a reflexao sobre
a formacao de professores de geografia na Paraiba, a producao des-
se texto apresenta resultados de caminhos da academia paraibana
em toda area denominada de “Ensino de Geografia”.

Alias, a propria denominagao dessa area da geografia nao é
feita sem analise. Embora o termo “Ensino de Geografia” seja mais
facilmente encontrado para identificacao de eventos e producao, o
uso de outros termos associados, como “Educacao Geografica” ou

84



“Geografia Escolar” abrangem também temas que nos interessam
neste debate.

Quando se opta por usar o termo “Geografia Escolar” as
pesquisas se estabelecem tendo sempre como ponto de partida a
educacio basica formal, a escola. Obviamente que caminhos meto-
dolbgicos podem envolver aspectos para além da escola, mas esta
ali o principal campo de pesquisa que analisa a geografia que se
ensina e se aprende.

O uso de “Educacao Geografica”, por exemplo, nao pode ser
feito sem considerar a maior amplitude e complexidade do pro-
cesso educativo pela geografia. Régo e Costella (2019) escrevem
sobre as relacGes e distingdes desse conceito em comparacgao ao de
“Ensino de Geografia”. Tal tipo de reflexao esteve também presente
no momento de fundacdo de uma linha especifica no Programa de
Po6s-graduacao em Geografia da Universidade Federal da Paraiba,
em Joao Pessoa, (PPGG/UFPB). Diferentemente de outros pro-
gramas pelo pais, o PPGG/UFPB trouxe a definicao de “Educacao
Geografica” para denominar a linha de pesquisa que articularia os
saberes geograficos a educaciao em todos os niveis e nos diferentes
espacos possiveis.

Assim, o momento de fundacdo desta linha de pesquisa no
até entdo tnico programa de mestrado em Geografia da Paraiba foi
tomado como inicio do recorte temporal utilizado nessa reflexao e
caracteriza o primeiro dos aspectos a ser abordado na consolida-
¢ao da area de “Ensino de Geografia” no estado. Analisamos bre-
vemente indicadores quantitativos e qualitativos sobre a area de
“Ensino de Geografia” no pais e no Nordeste que permitem identi-
ficar a Paraiba em posicao de destaque.

Em seguida, e com alguma relacdo com o aspecto anterior,
nos debrucamos sobre a construcao de espagos de didlogos e de
producao do conhecimento oportunizados pela realizacao de even-
tos regionais e nacionais com sede na Paraiba ao longo da ultima
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década, possibilitando intercAmbio com pesquisadores de outros
estados e a divulgacdo daquilo que estava sendo produzido por
aqui.

Acreditamos ser importante destacar ainda a institucionali-
zacdo de grupos de pesquisas nas universidades que possuem gra-
duacdo em Geografia. A existéncia desses grupos possibilita iden-
tificar que a pesquisa sobre “Ensino de Geografia” tem presenca
em todos os cursos de graduacdo da Paraiba e merece relevo no
desenvolvimento deste campo no estado.

O grande ntimero de pesquisadores e pesquisadoras da area
com diferentes graus de integracdo institucional e parcerias na
producao de trabalhos de relevancia é um outro aspecto conside-
rado neste trabalho. Os didlogos existentes nesta comunidade do
“Ensino de Geografia” permitem identificar diversidade significa-
tiva de tematicas e abordagens na producao de professores, pes-
quisadores e estudantes de graduacio e pos-graduacdo. A produ-
¢do nao é monotematica e nem dependente do interesse de um ou
outro pesquisador. Dialogando com o que é produzido no Brasil, a
Geografia da Paraiba produz conhecimento sobre diversos temas
da area de “Ensino de Geografia”.

Essa diversidade tematica identificada através dos trabalhos
produzidos recentemente na pos-graduacao é, para nds, mais um
dos aspectos relevantes neste percurso de evidéncia da Paraiba em
sua produgao académica sobre o “Ensino de Geografia” e por isso
também merece destaque neste texto.

Por fim, chegando ao ano de 2022, o inicio das atividades
em Campina Grande do PROFGEO/UFCG, mais um curso de mes-
trado no estado, parece ser capaz de fortalecer aspectos importan-
tes na produgao sobre “Ensino de Geografia”: a) interiorizagao das
possibilidades de acesso a pos graduacao de professores em atua-
¢do na sala de aula; b) ampliacdo significativa do nimero de vagas
de estudantes na area de “Ensino de Geografia” e c) fortalecimento
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da relagdo entre escola e universidade pelo carater especifico do
mestrado profissional em atuar nas reflexdes concretas sobre a
pratica docente na educacao basica.

Assim, o texto se divide em topicos que apresentam cada um
dos seis aspectos apontados acima, além desta introducao e das
consideragoes finais. Em cada um dos topicos buscamos também
destacar grupos de temas que estdo sendo considerados nas pes-
quisas desta area na Paraiba.

A Pés-graduacgao e o “Ensino de Geografia”:
a posicao da Paraiba no Nordeste e no Brasil

Para registrar o processo de consolida¢ido das pesquisas na
area de “Ensino de Geografia” na Paraiba deve-se necessariamen-
te considerar a criacao da linha de pesquisa: Educacao Geografica
no Programa de P6s-Graduacao em Geografia da UFPB, em 2003.
Esta iniciativa colocou a UFPB na vanguarda dentro do Nordeste
de movimento, evidenciado em todo o pais, de ampliacao das pes-
quisas na correlacido geografia e ensino dentro dos Programas de
Po6s-Graduagao de Geografia.

Desde o inicio do século XXI, o Brasil, e também a Regido
Nordeste, experimentou a expansao da poés-graduagdo em
Geografia e, também, mais especificamente, das linhas de pesquisa
relacionadas ao “Ensino de Geografia” e a formacao de professores,
conforme pode ser observado na Figura 1.

H4, atualmente, 77 Programas, com 114 cursos (72 mes-
trados, 37 doutorados, 5 mestrados profissionais). Desse
total, h4 21 programas com linhas de pesquisa com te-
maticas vinculadas ao ensino de Geografia (10 cursos de
mestrado e doutorado, 9 cursos de mestrado, 2 mestra-
dos profissionais). (...) a distribui¢ao dos programas ins-
tituicdes com linhas de ensino: Regido Sudeste (10), Sul
(6), Nordeste (7), Centro-oeste (4) e Norte (1) (BRITO,
2021, p. 75).
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Figura 1 — Programas de Pés-graduagido da Area de Avaliagio

Geografia com Linhas de Ensino no Brasil - 2021
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Fonte: Extraido de BRITO (2021, p. 76).

Como pode ser observado, atualmente, além da Paraiba, ou-
tros quatro estados do Nordeste ja contam com Pds-graduacoes que
tém ao menos uma linha de pesquisa na area, totalizando sete pro-
gramas de po6s-graduacao, sendo trés mestrados profissionais para
professores e quatro programas académicos. No Piaui, o Programa
de Pos-graduacao da Universidade Federal do Piaui (campus
Teresina) apresenta ja na area de concentracdo (Organizagao
do Espaco e Educacdo Geografica) a referéncia ao “Ensino de
Geografia”. No Cear4, o mestrado académico da Universidade do
Vale do Acarai esta sediado em Sobral e denomina uma de suas
trés linhas como: “Ensino de Geografia” e formacao de professo-
res. Ja o Rio Grande do Norte foi pioneiro na Regido na organiza-
¢do de um mestrado profissional, o Geoprof, com funcionamento
em dois campi da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
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(campi Caico e Natal). Em Pernambuco, o tradicional programa
de pos-graduacao do campus Recife, da Universidade Federal de
Pernambuco, inseriu recentemente em uma de suas linhas de pes-
quisa o debate sobre a educacao geografica e também passou a fa-
zer parte da Rede Nacional de Mestrado Profissional em “Ensino
de Geografia” (Rede PROFGEQ), ampliando para dois os cursos
de mestrados em funcionamento. Este projeto em Rede tem tam-
bém a participagdo da Universidade Federal de Campina Grande,
campus Campina Grande. Com o inicio das atividades em 2022, o
funcionamento do PROFGEO torna a Paraiba um dos estados do
pais que possui mais de um programa de pos-graduacao com linha
que enfatize a 4rea do “Ensino de Geografia” (ao lado de RS; SC;
MS; DF; SP; RJ; MG e PE).

Nao apenas pelo pioneirismo e, agora, pela quantidade de
Po6s-graduacoes, a Paraiba se destaca também na producgao nes-
ta area. Pode ser usado como elemento indicador da qualidade da
producao dos pesquisadores e pesquisadoras da Paraiba a obten-
¢do de dois Prémios Nidia Nacib Pontuschka de melhor tese na area
de “Ensino de Geografia”, promovido pela associacao Nacional de
Po6s-graducao em Geografia (ANPEGE). Apesar da demora na cria-
cdo de prémio especifico para as melhores producoes de mestrado
e doutorado para a area de “Ensino de Geografia” pela ANPEGE,
ocorrida apenas em 2019 e repetida em 2021, essa inclusao sinaliza
o fortalecimento da area e o reconhecimento da comunidade da
geografia brasileira.

Nas duas oportunidades, teses desenvolvidas no PPGG/
UFPB por pesquisadores vinculados a outras IES da Paraiba foram
vencedoras deste prémio. Em 2019, o Professor Rodrigo Bezerra
Pessoa, vinculado a Universidade Federal de Campina Grande,
no campus Cajazeiras, foi vencedor da 12 edicao do prémio com
a tese intitulada “Professores de geografia em inicio de carreira:
olhares sobre a formagao académica e o exercicio profissional”, sob
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a orientacdo da Professora Dada Martins. Esta mesma professora
orientou a tese vencedora da 22 edicdo do prémio, em 2021: “A
Revista do Ensino e a Geografia Escolar (1932-1942): inovacoes
educacionais na Paraiba”, de autoria da Professora Angélica Mara
de Lima Dias, com atuacdo na Universidade Estadual da Paraiba,
campus Guarabira. As tematicas destes trabalhos, Formacao e
Carreira Docente e a Historia da Geografia Escolar, tém lugar de
destaque nos trabalhos produzidos dentro da Geografia da UFPB.

Para além dos prémios, é grande também a contribuicao do
PPGG/UFPB na formacao de docentes pesquisadores que atuam
na educacao bésica e superior da Paraiba e de outros estados do
pais. Esse contato no processo formativo acaba por influenciar as
carreiras dos pesquisadores e pesquisadoras e as instituices as
quais pertencem, abrindo possibilidades de reverberacdo em ou-
tras escalas deste processo de fortalecimento da pesquisa na area.
Assim, os espacos de intercambio e divulgacdo da pesquisa sobre
“Ensino de Geografia” sdo abordados no proximo toépico deste
trabalho.

Dialogos necessarios: os eventos académicos

Assim como ocorre com esse seminario, o PPGG/UFPB, e
mais especificamente os docentes que vém construindo a linha de
Educacao Geografica, tem contribuido para articular acGes em es-
cala estadual, regional e nacional para o fortalecimento da area de
“Ensino de Geografia”.

Importa destacar a proposta e realizacdo do I Encontro
Regional de Pratica de Ensino em Geografia (EREPEG), em 2012,
e da realizacao em sequéncia, em 2013, sob a coordenacao geral
da Professora Dad4 Martins, do 12° Encontro Nacional de Pratica
de Ensino em Geografia (ENPEG), maior evento nacional da area,
que depois de mais de 30 anos voltava ao nordeste e retirava do
centro-sul a quase exclusividade de realizacdo das edi¢des. Em tex-

90



to de apresentacio, a coordenadora geral ressalta que a realizagao
deste evento no nordeste “evidencia que aqui também estamos em-
penhados em discutir as questoes relativas a educacido geografica”
(ALBUQUERQUE, 2013, p. 180) e convida pesquisadores de todo o
pais para estabelecer dialogos proficuos sobre a producao na area.

Com o intuito de discutir a formacao e atuacao do profes-
sor de geografia na educacio basica e superior, o ENPEG de Jodo
Pessoa teve como temética principal “Formagao, Pesquisa e Praticas
Docentes: Reformas Curriculares em Questao”. A organizacao do
evento em oito eixos tematicos indica como se organizava a produ-
cdo académica e para onde apontava a preocupacio dos pesquisa-
dores naquele momento, foram eles: 1 — As Diretrizes Curriculares
para o ensino de Geografia, 2 — O Estagio Supervisionado na for-
macao do professor de Geografia, 3 - Ensino de Geografia e mul-
ticulturalidade, 4 — Outras modalidades de ensino de Geografia:
aspectos teoérico-metodoldgicos, 5 — Linguagens no ensino de
Geografia: novas possibilidades, 6 — Ensino de Geografia nos anos
iniciais: formacgdo e saberes docentes, 7 — Historia da Geografia
Escolar: pesquisas e contribuicoes para a formacao de professores
e 8 — A construcdo de conhecimento escolar: conceitos e conteud-
dos (ALBUQUERQUE, 2013). Esses eixos teméaticos acabam por
serem representativos sobre a producio da drea naquele momento
em todo o pais. Da mesma forma que a analise dos eventos regio-
nais podem indicar quais as movimentacoes tematicas e de organi-
zacao da area estava acontecendo nos espacos sub-nacionais. Por
isso, nos interessa analisar também a criacao e consolidacdo do
EREPEG na Regiao Nordeste.

Quando criado, o EREPEG teve como objetivo naquela
primeira experiéncia, sob a coordenacdo geral dos Professores
Antoénio Carlos Pinheiro e Aldo Gongalves, além de servir como
prévia para organizacao do 12° ENPEG, possibilitar: a) exercicio e
sistematiza¢do dos caminhos percorridos para o ensino e a pesqui-
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sa em Educacao Geogréfica nas IES do nordeste; b) a organizacio
de ambiente de intercambio bianual das experiencias de pesquisa-
dores sobre essa area; c) a constituicao de outros Grupos e Linhas
de Pesquisas na graduacdo e pos-graduacdo sobre a Educacio
Geografica d) a criacdo de uma rede de pesquisadores das universi-
dades nordestinas sobre o “Ensino de Geografia” (EREPEG, 2012).

O Encontro Regional se consolidou como evento académico
no nordeste e tera no ano de 2022 a realizacdo da sua 62 edicdo,
com sede na UFPE, em Recife-PE. Ap6s a UFPB, o evento ja foi
sediado pela UFPI (2014), pela UFCG (2016), pela URCA (2018),
pela UFAL (2021, adiado de 2020 em virtude da pandemia de
Covid-19).

Os dois primeiros eventos optaram por tematicas gerais de-
limitadas a area de abrangéncia do Nordeste (em 2012: Praticas
de Ensino em Geografia: a pesquisa no Nordeste e na edicao de
2014: Formacao, Docéncia e Pesquisa: desafios da Geografia no
Nordeste). Também houve a opg¢do por reproducao de apenas dois
eixos tematicos na organizagdo dos grupos de trabalho, sao eles:
Pesquisas em praticas de ensino em geografia: o Nordeste em foco;
e, Reformas Curriculares e formacao de Professores.

As trés edicbes seguintes optam por ampliar o namero de
eixos tematicos sem a delimitacdo da regido nordeste no tema cen-
tral. Para a terceira edicao, realizada em Campina Grande, a coor-
denagao do evento optou por definir os cinco eixos tematicos com
base naquilo que havia sido proposto no ENPEG de Joao Pessoa.
Dos oito eixo propostos no evento nacional, quatro deles foram re-
produzidos integralmente no evento regional de Campina Grande.
Essa definicdo sinalizava para tematicas abordadas por pesquisa-
dores e pesquisadoras da area que ja participavam de importantes
experiéncias de trocas académicas dentro da Paraiba e no Nordeste,
mas que dialogavam com o que era produzido em todo o pais.
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Os cinco eixos tematicos foram; 1 - As Diretrizes Curriculares
e o ensino de Geografia; 2 - O Estagio supervisionado na formacao
do professor de Geografia; 3 - Diferentes linguagens no ensino de
Geografia: novas possibilidades; 4 - Os diferentes contextos no en-
sino de Geografia; 5 - Histéria da Geografia Escolar: pesquisa e
contribuicGes para a formacao de professores.

Seja por influéncia direta ou nao destes eventos, a possibili-
dade de didlogos e articulac@o entre pesquisadores e pesquisado-
ras possibilitou a expansao desta area nos estados do nordeste e
na Paraiba. Obviamente que eventos locais, realizados nas diversas
instituicGes do nordeste, com a presenca de professores de dife-
rentes estados do pais também contribuiram para a reflexao e acao
sobre a necessidade de que a producio académica da geografia va-
lorizasse a formacao de professores e todas as dimensdes da geo-
grafia escolar.

Como desdobramento de dialogos e tendo sido apontado
como um dos objetivos do encontro regional desde sua primeira
edicdo, a formacao e o fortalecimento de grupos de pesquisas na
area de “Ensino de Geografia” cresceu significativamente nos tlti-
mos anos na Paraiba e sera abordado no préximo item.

Os grupos de pesquisa nos cursos de
graduagao na Paraiba

Como ja apontado, nos dltimos anos a criacdo de novas
Linhas de Pesquisas sobre a Educagdo Geografica na pos-gradua-
¢ao do nordeste resulta destes movimentos de fortalecimento da
area. No mesmo sentido, especificamente para a Paraiba, é evi-
denciado o surgimento de novos grupos de pesquisas que tenham
relacdo com esta area. Fato este que acaba contribuindo para o de-
senvolvimento da pesquisa sobre “Ensino de Geografia” também
na graduacao e no processo de formacao inicial docente.
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A existéncia de cursos de graduacgao de Geografia na Paraiba
nao é recente. Atualmente, existem cinco cursos em trés diferen-
tes instituicoes publicas de ensino superior (UFPB, UFCG e UEPB)
distribuidos em municipios de todas as regides do estado (Jodo
Pessoa, Guarabira, Campina Grande e Cajazeiras), cada um com
processos historicos especificos, mas todos consolidados no pro-
cesso de formacdo de professores de geografia através de suas licen-
ciaturas'. Daqueles que hoje ainda tém a licenciatura em funciona-
mento, o curso de Geografia da Universidade Federal da Paraiba,
em Joao Pessoa, é o mais antigo, fundado em 1952, inicialmente
apenas na modalidade bacharelado. Na década de 1970, ha a fun-
dacdo de duas licenciaturas no interior do estado. Em Campina
Grande, o curso da antiga FURNE (Fundacdo da Universidade
Regional do Nordeste), atualmente Universidade Estadual da
Paraiba, foi fundado em 1974, e 0o do Centro de Formacao de
Professores de Cajazeiras da UFPB, atual Universidade Federal de
Campina Grande, foi fundado em 1979. Na década seguinte, em
1983, é fundado o curso de licenciatura em Guarabira, na antiga
FAFIG (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarabira),
atual campus III da UEPB (SANTOS, 2021). Mais recentemente,
em 2009, a Universidade Federal de Campina Grande fundou seu
segundo curso de licenciatura em Geografia, agora no campus de
Campina Grande.

Apesar deste historico de cursos de licenciatura com mais de
40 anos, a existéncia da pesquisa na area de “Ensino de Geografia”
parece ter se consolidado institucionalmente de forma significativa
nesta ultima década. A busca de informacoes sobre os grupos de
pesquisas cadastrados na Plataforma Lattes/CNPq nos revela que,
com excecao da UFPB, todos os grupos de pesquisas cadastrados,

1 Apenas a UFPB tem o funcionamento também do curso de bacharelado em Geogra-
fia.
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vinculados as instituic6es que tém curso superior de Geografia em
funcionamento, foram criados a partir de 2014 (Quadro 1).

Este quadro foi organizado a partir de busca parametriza-
da feita junto a base de dados do Diretério de Grupos de Pesquisa
Lattes/CNPq, em fevereiro de 2022, utilizando como descritores os
seguintes termos: “Ensino de Geografia”; “Educagao Geografica”;
“Geografia Escolar”. A partir de filtros especificos, os resultados da
consulta apresentaram apenas aqueles grupos de pesquisas vincu-
lados a IES da Paraiba com curso de graduacao em Geografia.

Quadro 1 — Grupos de Pesquisas em IES com curso de Geografia
na Paraiba com atuagdo em “Ensino de Geografia”

UFPB ) vor
(Jodo Pessoa) 3 997 4

UEPB L so1 ]
(C. Grande) 4

i 201 2021
(Guarabira) 5 4

UFCG ) rore N
(Cajazeiras) 9

UFCG
(C. Grande) 2 2014 2016

Fonte: Diretério dos Grupos de Pesquisas Lattes/CNPq.
Organizado pelo autor (2022)

Assim é possivel atestar que a UFPB apresenta trés grupos
que tém pelo menos uma de suas linhas de pesquisa relacionada
A tematica do “Ensino de Geografia”. E em Jodo Pessoa também
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que estao os grupos de pesquisa mais antigos da Paraiba dentre
aqueles que se ocupam com reflexdes sobre “Ensino de Geografia”,
sendo dois deles os tnicos fundados em anos anteriores a 2014.
Em ntimero, surpreende a quantidade de cinco grupos de pesqui-
sas vinculados ao campus de Guarabira da UEPB, sendo trés deles
fundados ja na década de 2020.

Do total de 13 grupos identificados, trés deles tratam da area
de “Ensino de Geografia” como correlata a outra 4rea especifica da
Geografia (Geografia Agraria — UFPB; Geografia Cultural — UEPB
Guarabira; Cartografia - UFCG Cajazeiras). Esse movimento é
importante e necessario para articular o conhecimento académi-
co de uma area da Geografia com as diversas facetas da Educacao
Geogréfica.

A anélise deste quadro permite indicar o importante movi-
mento de consolidacdo das pesquisas sobre “Ensino de Geografia”
ja desde a graduacdo na Paraiba. Todos os cinco cursos em funcio-
namento apresentam esforcos de pesquisa e acabam por contribuir
para a formacdo de uma rede de pesquisadores e pesquisadoras
na area caracterizada por uma producdo com temaéticas diversas e
pesquisas em parceria entre professores de institui¢oes da Paraiba
e instituicdes de outros estados do pais. E sobre essa rede que o
proximo topico se debruca.

A rede de pesquisadores de Ensino de
Geografia na Paraiba

Se ainda nao temos institucionalizada a rede de pesquisado-
res nordestinos sobre a area de “Ensino de Geografia”, nao ha da-
vidas que atualmente ha significativo intercambio de professores,
pesquisadores e estudantes das diversas IES do nordeste publiciza-
dos através de participacdo em eventos, em bancas de p6s-gradua-
cdo e publicacGes académicas.
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Mesmo na Paraiba, local de surgimento e divulgacdo dessa
ideia, a rede de pesquisadores nao foi institucionalizada. Identifica-
se, no entanto, algum namero de producdes que envolvem pro-
fessores da area de ensino de diferentes institui¢des paraibanas.
Tentando listar elementos que caracterizam essa produgdo em
rede elaboramos uma matriz de adjacéncia com a producao de 23
pesquisadores e pesquisadoras? da area de “Ensino de Geografia”
atuantes no estado. Inicialmente, chegou-se a esse nimero consi-
derando os docentes vinculados ao PPGG/UFPB e ao PROFGEO/
UFCG com atuacdo recente nas linhas de pesquisa relacionados ao
ensino. Além destes, foram somados aqueles pesquisadores vin-
culados aos 10 grupos de pesquisa sobre “Ensino de Geografia”
e que atuam em um dos cinco cursos de licenciatura paraibanos.
Importante ressaltar que alguns nomes foram encontrados em
mais de uma das situagdes descritas. Cabe destacar ainda que ou-
tros pesquisadores e pesquisadoras de relevancia na area estio
atuando em outras instituicbes de ensino superior e na educacio
béasica além das que foram usadas na delimitacdo metodoldgica.

Com essa lista elaborada, partiu-se para identificagdo da
producao de artigos, de livros e de capitulos de livros publicados
sobre “Ensino de Geografia”, a partir de 2018 e disponivel na plata-
forma Curriculo Lattes/CNPq. Com a identificacdo do total de 195
publicactes da area de “Ensino de Geografia”, sendo: 59 artigos em
periddicos; 36 livros publicados e 100 capitulos de livros publica-
dos, buscou-se mapear quais dessas publica¢ées haviam sido rea-

2 UFPB - Amanda Christinne Nascimento Marques; Anténio Carlos Pinheiro; Carlos
Augusto de Amorim Cardoso; Emerson Ribeiro; Lenilton Francisco de Assis; Mar-
celo de Oliveira Moura; Maria Adailza Martins de Albuquerque; UEPB/Campina
Grande - Josandra Araujo Barreto de Melo; Joana d"Arc Aradjo Ferreira; UEPB/
Guarabira - Angélica Mara de Lima Dias; Juliana Nobrega de Almeida; Luiz Arthur
Pereira Saraiva; Regina Celly Nogueira da Silva; UFCG/Campina Grande - Fabiano
Custodio de Oliveira; Luiz Eugénio Pereira Carvalho; Paulo Sérgio Cunha Farias;
Sérgio Luiz Malta de Azevedo; Sergio Murilo Santos de Aratjo; Sonia Maria de Lira;
UFCG/Cajazeiras - Aldo Gongalves de Oliveira; Cicera Cecilia Esmeraldo Alves; Iva-
nalda Dantas Nobrega Di Lorenzo e Rodrigo Bezerra Pessoa.
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lizadas em parceria entre o grupo de pesquisadores identificados.
Assim, constatou-se que 43 publicacoes foram feitas entre pelo
menos dois pesquisadores do grupo aqui analisado, indicando que
22% das publicagoes analisadas foram feitas em parcerias entre os
pesquisadores e pesquisadoras da area de “Ensino de Geografia”
da Paraiba. Sdo 9 artigos publicados em perioddicos; 17 livros na
area e 17 capitulos de livros publicados entre 2018 e 2022.

Destacou-se também a presenca de diferentes pesquisadores
e pesquisadoras em um mesmo grupo de pesquisa como elemen-
to de conexdo. Embora alguns docentes integrantes de um mesmo
grupo nao tenham publicacoes recentes com colegas, acabam por
estabelecer outros tipos de vinculos que fortalecem a pesquisa na
area.

Diante desses dados foi elaborada a figura 2 abaixo para ilus-
trar as parcerias identificadas entre os pesquisadores. Nele, estdo
representadas por quadrado cinza os cinco cursos de graduacio
existentes na Paraiba. Os pesquisadores sdo representados por cir-
culos alaranjados com linhas que os conectam aos outros pesquisa-
dores caso tenha sido identificado algum tipo de parceria.

Figura 2 — Rede de Pesquisadores e Pesquisadoras em Ensino de
Geografia na Paraiba (2018-2022)

UFCG
‘Campina Grande
e ——N

UFCG
Cajazeiras

UEPB
Campina Grande

UEPB

Guarabira

Fonte: Elaborado pelo autor
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Neste grafo nao ha densidade de parcerias, ou seja, ele apre-
senta apenas a existéncia de pelo menos uma publicacdo ou vincu-
lo com 0 mesmo grupo de pesquisa entre os pesquisadores que es-
tao conectados. Notavel identificar que alguns pesquisadores tém
parcerias pontuais com colegas enquanto outros tem grande parte
de sua producdo sendo elaborada com parcerias mais longas.

Alguns docentes incluidos nessa anélise tém percurso recen-
te dentro da area de “Ensino de Geografia” com trajetoria maior
associada a outras areas de pesquisa, portanto com producoes rea-
lizadas com pesquisadores de outras redes e, por isso, justifica-se
a pequena presenca de conexdes com os colegas desta rede de pes-
quisadores de “Ensino de Geografia” na Paraiba.

Interessante observar que a grande frequéncia de conexoes
(23 conexoes) se da entre pesquisadores vinculados a diferentes
instituicoes. No grafo, essas conexoes estdo representadas pelas
linhas que cruzam o circulo central. Com frequéncia um pouco
menor, foram identificadas as conexdes entre pesquisadores e pes-
quisadoras pertencentes a uma mesma instituicao, seja apenas na
graduacao ou também na p6s-graduacao. Esse tipo de conexao esta
presente ao redor de todo grafo nas linhas mais periféricas e de
menor comprimento e totalizaram 15 conexoes.

Para finalizar esta breve analise, identificamos ainda as co-
nexoes existentes entre esses docentes com pesquisadores da area
de “Ensino de Geografia” atuantes em instituices de outros esta-
dos e no exterior. Nosso grupo de professores paraibanos publi-
cou nos altimos cinco anos artigos, livros e capitulos de livros com
pesquisadores de 24 diferentes instituicbes nacionais de todas as

regides e de uma instituicdo portuguesa.
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Como exemplo, das publicac¢oes realizadas entre os integran-
tes do grupo de pesquisadores analisados, pode-se destacar algu-
mas tematicas: analises sobre politicas de formacao de professores
(PIBID e Residéncia Pedagogica); reflex6es sobre a formacao e a
carreira docente (narrativas, projetos pedagogicos das licenciatu-
ras); analise da realidade politica e das politicas educacionais na
educacao basica (escolas integrais; ENEM e BNCC; novo ensino
médio; neoliberalismo e educacao); histéria da geografia escolar
(material didatico e preceitos metodologicos de outros tempos,
formacao de professores, fontes historicas); politicas educacionais
no ensino superior (acesso e permanéncia, acoes inclusivas); de-
bates metodologicos sobre o “Ensino de Geografia” (cartografia,
tecnologias, pedagogia de projetos, trabalho de campo, geografia
nas séries iniciais, metodologias inclusivas), producao e anélise de
material didatico para uso na educacio basica (atlas, PNLD, ma-
quetes tateis).

Como vista, a diversidade tematica das pesquisas na area de
ensino atualmente realizadas na Paraiba € significativa. Esta diver-
sidade é também encontrada ao analisarmos os temas das pesqui-
sas que vem sendo realizadas pelos novos pesquisadores de mes-
trado na Paraiba. Esse é o aspecto apresentado no topico a seguir.

Diversidade tematica da producdo recente
sobre Ensino de Geografia na pés-graduacao

Buscando analisar para onde caminha a pesquisa da area
de “Ensino de Geografia” mais recentemente, procuramos ma-
pear os temas das dissertacoes das turmas da linha de Educacio
Geografica do mestrado do PPGG/UFPB, a partir de 2019. Assim,
cabe destacar que nem todos os trabalhos foram concluidos e, por
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isso, tematicas ainda podem ser modificadas. No entanto, este re-
corte parece ser interessante para identificar quais os caminhos
recentes da pesquisa na area. Assim, foram analisados temas de
estudantes que ingressaram no PPGG/UFPB na linha de Educacio
Geogriafica, no ano de 2019 (trés estudantes), 2020 (cinco estu-
dantes), 2021 (seis estudantes) e 2022 (oito estudantes). Portanto,
foram analisadas as tematicas de 22 dissertagoes e/ou projetos de
pesquisa.

De inicio, vé-se claramente uma expansao no ntimero de es-
tudantes ingressantes com o passar dos anos. Este aumento dia-
loga com todo processo de consolidacido da pesquisa na area e a
formacao de professores doutores que passaram a optar pelo cre-
denciamento em uma pés-graduacao na linha especifica de educa-
cdo geografica. Atualmente, sdo sete docentes com atuacgio nesta
linha.

Em importante trabalho, o Professor Antonio Carlos Pinheiro
ja analisou a producdo do mestrado do PPGG durante a primeira
década de existéncia, entre 2007 e 2017. Ali, foram analisadas 39
dissertacGes correlacionando trés temas gerais e cinco temas, como

explica o autor ao apresentar o quadro sintese do levantamento:

Na coluna horizontal, definimos trés temas gerais:
A - Livros e materiais didaticos, B - Curriculo e politi-
cas educacionais; e C - Praticas docentes e educativas;
na coluna vertical, cinco temas, como: 1 - Histéria da
Educacio e da Geografia Escolar; 2 - Conceitos e temas
para o ensino; 3 — Linguagens, Cartografia Escolar e
geotecnologias; 4 - Metodologias para o ensino, avalia-
¢do e formacao de professores; 5 - Inclusdo-exclusao: ét-
nico-raciais/género/trabalho. (PINHEIRO, 2017, p. 14).
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Quadro 2 — Tematicas das Dissertagoes em Educagado Geografica
do PPGG/UFPB - 2007-2017

Fonte: Extraido de PINHEIRO (2017, p. 14).

Mesmo reconhecendo a importéancia de analisar a producdo
considerando uma complexidade maior da abordagem tematica,
como proposto no quadro 2, neste momento a op¢ao foi por listar
as propostas mais recentes considerando os temas gerais e asso-
ciando-os de forma descritiva quando necessario a algum aspecto
mais especifico.

Considerando a distribui¢ao por temas gerais nas producoes
analisadas entre 2019 e 2022, ha claramente prevaléncia das pes-
quisas sobre a formacao inicial docente. Ao todo, foram oito traba-
lhos que podem ser classificados neste tema geral. As abordagens,
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no entanto, sao distintas e encontramos trabalhos que analisam
a relacdo entre o curriculo e a pesquisa na formacao inicial, e ou-
tro que propoe analisar a percepcao de egressos sobre o curriculo
da licenciatura. A analise sobre como a formacao inicial trabalha
especificamente algumas tematicas esteve presente em outros tra-
balhos que versam sobre Cartografia, Geografia Fisica e educacao
inclusiva, com énfase na cartografia tatil.

Outros dois trabalhos estudam como politicas educacionais
transformam a formacao do professor de geografia. Um dos estu-
dos considera o impacto da atual politica do Residéncia Pedagdgica
e outro foi em busca de reflexdes sobre o processo histérico, esta-
belecido nos anos de 1970 e 1980, de como a inclusao dos Estudos
Sociais na educacao basica transformou a formacgao dos professo-
res de geografia na Paraiba.

Considerando outra pesquisa também com abordagem his-
torica, uma das pesquisas desenvolvidas se debruca sobre fontes
histéricas, documentos e materiais didaticos, para investigar sobre
como estava presente o discurso racialista no “Ensino de Geografia”
no periodo da 12 Republica no Brasil e suas repercussoes para a
construcao da identidade nacional.

Do ponto de vista da representacdo numeérica, é possivel
identificar o grupo de pesquisas que analisam diferentes metodo-
logias para o ensino de geografia, sdo cinco os trabalhos identifica-
dos neste eixo. As abordagens articulam quest6es tradicionais na
area, com foco em metodologias que aparecem (ou reaparecem)
mais recentemente, como a relacao entre educacao lidica e ensino
de geografia, no contexto do jogo e da arte, e as metodologias ativas
considerando a gamificacao.

Outros dois trabalhos podem ser somados a esse eixo de me-
todologias. Esses trabalhos apresentam discussoes acerca de meto-
dologias para educagao inclusiva, especificamente para surdos, nas
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praticas docentes de geografia. A questdo ambiental no ambien-
te da Caatinga e o ensino de cartografia para surdos sdo os temas
abordados. A separacao justifica-se pelo desafio e crescimento de
preocupacao recente sobre a tematica.

Outro tipo de abordagem que volta a ganhar forca recente-
mente nos estudos da area é a analise da Geografia da Educacao.
Sao dois os trabalhos que analisam a politica das escolas integrais
no pais, que ganha forca no dltimo Plano Nacional de Educagio
(PNE-2014), e sua interferéncia na pratica dos professores e em
suas concepc¢oes pedagogicas e da aprendizagem em geografia nas
disciplinas eletivas implantadas por este modelo de escola e expan-
didas pela reforma do ensino médio.

Por outro lado, se somando a movimentos ja consolidados
nacionalmente, ha presenca de estudos que articulam o saber geo-
grafico a Educacdo do Campo. Uma das propostas amplia a abor-
dagem dessa relagdo ao analisar as possibilidades curriculares
deste tipo de educacdo e a outra a construgao da territorialidade
camponesa na escola do campo.

Por fim, e também como um eixo tematico frequente nos
debates sobre o “Ensino de Geografia”, destacamos pesquisa ja fi-
nalizada sobre o papel da geografia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Diante de tudo isso e participando internamente desse pro-
cesso, podemos indicar dois elementos dentro da academia que
influenciam a diversidade tematica e a op¢ao pelas pesquisas aqui
apresentadas: inicialmente, parece haver uma relacdo entre os
temas que foram pesquisados durante a graduacao, e por isso a
importancia dos pesquisadores e dos grupos de pesquisa ja no mo-
mento de formacao inicial; e, por outro lado, h4 também uma rea-
limentacdo de pesquisas com temas que ja aparecem na producgao
do corpo docente do programa de pos-graduacao.
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Obviamente que a producdo mais recente da poés-graduacio
da Paraiba em “Ensino de Geografia” deve ser analisada de for-
ma mais aprofundada para a verificacdo das teméticas prevalentes
tanto como novidades como permanéncias. Este levantamento po-
dera considerar agora aquilo que sera produzido pelo Programa de
Mestrado Profissional (Profgeo). Observar se as opc¢oes tematicas
feitas pelos os professores em atuacdo na educacao basica, e agora
mestrandos pesquisadores, se aproximam daquilo que o mestrado
académico vem produzindo pode ser um elemento interessante de
reflexao. A implantacdo do PROFGEO ¢ o tltimo aspecto abordado
nesta anélise sobre a consolidacdo da area de “Ensino de Geografia”
na Paraiba e sera apresentado no préximo item.

Docentes de Geografia do interior do Nordeste
e o PROFGEO/UFCG

O ano de 2022, marca o inicio das atividades do Programa
de Mestrado Profissional em Rede Nacional (Rede Profgeo), que
tem como uma das nove? instituicoes associadas a Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG). A fundacdo do segundo pro-
grama de Pos-graduacao stricto sensu em geografia do estado pode
ser vista como marco de mais uma etapa de crescimento da area de
“Ensino de Geografia” na Paraiba.

O Projeto da Rede Nacional PROFGEO indica como area de
concentracdo o “Ensino de Geografia”, que se desdobra em trés
linhas de pesquisa, a saber: Linha I - Saberes e conhecimentos

3 As outras institui¢oes sao: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) Coordena-
dora da Rede Profgeo; Instituto Federal de Educagio Ciéncia e Tecnologia de Brasi-
lia (IFB); Instituto Federal de Educagao Ciéncia e Tecnologia Catarinense (IFC); );
Instituto Federal de Educagio Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG); Uni-
versidade de Brasilia (UNB); Universidade do Estado do Rio De Janeiro (UERJ);
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD); e, Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE)
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da Geografia no espaco escolar; Linha II - Formacao Docente em
Geografia; e, Linha III - As linguagens no ensino de geografia.

Esta primeira turma deverd concluir seus trabalhos até o
inicio de 2024 considerando as linhas de pesquisa do Programa
e os interesses dos estudantes. Diferentemente de outros mestra-
dos, o desenvolvimento do projeto de pesquisa é feito durante a
realizacdo do curso e nao antes de sua entrada. Assim, ainda ndo
ha definicao temética sobre as pesquisas que serdo elaboradas. O
trabalho de conclusdo do PROFGEO podera ser apresentado em
diferentes formatos, tais como dissertacao, publicacoes tecnologi-
cas; de materiais didaticos ou outros formatos. Nestes produtos,
deverao ser considerados temas especificos aplicados ao “Ensino
de Geografia”, pertinentes ao curriculo da Educacio Basica e seu
impacto na pratica pedagogica.

Um dos aspectos que diferencia o Mestrado Profissional do
académico existente na UFPB ¢é a necessidade de que o mestrando
esteja em efetiva atuacdo na educacio basica, incorporando assim
a dimensao especifica de formacao continuada em nivel de mestra-
do para esses professores. Neste sentido, acredita ser essa carac-
teristica potencializadora de troca, entre universidade e escola, de
conhecimentos, praticas e interesses de investigacao.

Como ja apontado, dos cursos de licenciatura em Geografia
na Paraiba, quatro estdo no interior do estado e todos com atuacio
de pelo menos uma década na formacao inicial de professores. O
acesso desses egressos a cursos de mestrado em Geografia acaba
sendo dificultado pela oferta existir apenas em Joao Pessoa ou em
estados vizinhos.

H4, portanto, grande demanda histérica pelo acesso a pos-
-graduacao pelos professores que nao moram proximo a capital
do estado. Desta forma, o PROFGEO/UFCG possibilita a forma-
cdo continuada de grande contingente de professores espalhados

106



pelo interior do estado. Da mesma forma, pela posicao da cidade
de Campina Grande na rede urbana no interior do nordeste, opor-
tuniza o acesso também de docentes da educacao basica de outros
estados nordestinos.

Tal fato ficou evidente quando mais de 100 candidatos se
inscreveram para concorrer as 13 vagas no processo seletivo para
a turma 1 do PROFGEO/UFCG. Daqueles candidatos matricula-
dos para a 12 turma temos duas professoras da rede estadual de
Pernambuco e também dois mestrandos do Rio Grande do Norte.
As outras nove vagas foram preenchidas por professoras e profes-
sores de municipios de todas as regides da Paraiba (Jodo Pessoa,
Rio Tinto, Sapé, Aroeiras, Campina Grande, Areial, Uiraina e
Catolé do Rocha).

Do ponto de vista quantitativo, este mestrado multiplica as
possibilidades de formacao de professores de geografia na Paraiba
ao ofertar um ntmero de vagas significativo considerando aque-
las ofertadas pelo PPGG/UFPB na linha de “Educagao Geografica”.
Considerando aspectos qualitativos, o PROFGEO pretende contri-
buir para a formacao especifica dos seus estudantes, mas também
considerar a repercussao dessa formacao na transformacao das re-
des as quais eles fazem parte.

Consideracoes Finais

Registrar aspectos que contribuem para a consolidagao da
area de “Ensino de Geografia” na Paraiba foi o principal objetivo
deste texto. Esta consolidagdo nao vem se dando de forma isolada.
Nao é incomum textos que atestam que esta area vem tendo amplo
crescimento em todo o territorio nacional recentemente. Aqui, ten-
tou-se olhar para dentro do territério paraibano sem desconside-
rar a dindmica interescalar de um processo como esse. Verifica-se,

107



portanto, elementos importantes para conclusao de que a consoli-
dagao desta area passa pelos aspectos abordados.

Obviamente que cada um dos aspectos pode ser aprofunda-
do em andlises especificas, mas o lancar luz sobre cada um deles,
alguns mais evidentes e outros nem tanto, pode contribuir sobre
acgoes do fazer geografia na Paraiba, especialmente essa geografia
relacionada aos processos de formacao de professores e com a edu-
cacdo basica.
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FORMAGAO DE PROFESSORES
DE GEOGRAFIA NA UEPB:
INDICADORES DE MUDANGCAS
NOS CURSOS PRESENCIAIS DE
CAMPINA GRANDE E GUARABIRA
(2002-2016)

Lenilton Francisco de Assis
Helena Maria Barbosa da Paz Chaves Coriolano
Emanuel Bernardo Gonzaga da Silva

Introducgao

No Brasil, as duas primeiras décadas do século XXI foram
marcadas pela implementacao de diversas politicas educacionais
que visaram melhorar a educaco basica e a formacao de profes-
sores (GATTI; BARREIRO; ANDRE, 2011; GATTI et al., 2019). No
ambito das politicas voltadas a formagao inicial de docentes, des-
tacam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2002 que
foram precursoras de mudancas estruturantes nos cursos de licen-
ciatura do pais, demandadas desde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) de 1996. Dispositivos desta LDB acenavam para
a valorizagdo da formagao profissional docente nas universidades
e para a elaboracao de propostas curriculares mais organicas que
rompessem com as dicotomias teoria-pratica, ensino-pesquisa,
licenciatura-bacharelado.
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Desse modo, a DCN 2002 instituiu na formacao inicial de
professores a obrigatoriedade da separacao dos cursos de licencia-
tura e bacharelado, a ampliacao da formacao pedagogica, a criagao
dos estagios supervisionados e das praticas como componentes
curriculares (BRASIL, 2002).

Em 2015, o Ministério da Educacio e Cultura (MEC) aprovou
novas diretrizes curriculares que incorporaram outras mudancas
na formacao inicial de docentes, defendidas pelas universidades e
pelas associagoes representativas de professores?, tais como: a am-
pliacao da carga horaria dos cursos de licenciatura, o incentivo a
formacao continuada e a valorizacao dos profissionais da educacio
(BRASIL, 2015).

No periodo de treze anos que separa as duas DCN (2002 e
2015), foram criadas pelo MEC outras politicas visando melhorar
tanto a formacao inicial quanto a formacao continuada de profes-
sores e promover maior articulacao entre a universidade e a escola.
Dentre as politicas de maior impacto para a formacao inicial, des-
taca-se o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia
(PIBID) que foi lancado, em 2007, pela parceria do MEC com a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Embora o PIBID seja o mais conhecido e o mais estuda-
do programa de apoio a formacao docente, outros programas se-
melhantes e menos investigados também foram implantados nos
cursos de licenciatura do Pais, nas Gltimas décadas, tais como o
Programa de Consolidacio das Licenciaturas (PRODOCENCIA) e o

1 A exemplo da Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE), da Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
(ANPED), da Associacao dos Gedgrafos Brasileiros (AGB) e da Associacao Nacional
de P6s-Graduagio e Pesquisa em Geografia (ANPEGE), entre outras representagoes
da classe docente que desempenham papel relevante nas lutas coletivas e nos deba-
tes em defesa dos direitos profissionais dos professores e demais profissionais da
educagdo, especialmente diante do Conselho Nacional de Educagiao (CNE) e outras
instancias do MEC.
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Programa de Apoio a Laboratorios Interdisciplinares de Formacao
de Professores (LIFE).

Os diversos processos e experiéncias formativas desenca-
deadas pelas DCN e pelos citados programas geraram mudancas
na formacao de professores no Brasil que precisam ser continua-
mente avaliadas. Convém investigar se tais politicas fomentaram
a articulacdo dos conhecimentos especificos e pedagogicos e de
acgoes colaborativas entre a universidade e a escola, a fim de que
estas institui¢does possam cumprir sua missdo com a formacao de
professores.

H4 anos, diversas pesquisas constatam as criticas de estagia-
rios e professores em inicio de carreira de que sdo mal preparados
na universidade e desamparados na escola. Para eles, na pratica a
teoria é outra, (PIMENTA; LIMA, 2017; ASSIS, 2018). Mas sera
que essa visdo ainda persiste, ap6s varias politicas docentes terem
promovido a relagdo teoria-pratica e a aproximacdo universida-
de-escola? Sera que a universidade continua sendo vista apenas
como o lugar da teoria e a escola como espaco reservado a pratica,
reforcando assim o carater dualista e o0 modelo aplicacionista na
formacao de professores?

Estas questoes foram, inicialmente, formuladas em uma pes-
quisa de Pés-Doutorado (ASSIS, 2022) que tem, neste artigo, sua
ampliacdo e continuidade?®. Neste sentido, adotando o mesmo re-
corte temporal de analise, o periodo de 2002 a 2016, o artigo apre-
senta uma sintese dos resultados da pesquisa PIBIC-UFPB-CNPq

2 Trata-se da pesquisa realizada, entre 2018 e 2019, nos Cursos de Licenciatura em
Geografia da Universidade Federal da Paraiba (campus Jodo Pessoa) e da Universi-
dade Federal de Campina Grande (cAmpus Campina Grande e Cajazeiras). A inves-
tigacao foi desenvolvida no ambito das atividades do Estagio de Pos-Doutorado de
Assis (2022) no Programa de P6s-Graduagido em Educacio da Universidade Federal
de Pernambuco, na linha de pesquisa Formacao de Professores e Pritica Pedagogi-
ca. No presente artigo, buscamos ampliar esta primeira investigacdo para abarcar
todos os cursos de licenciatura presencial em Geografia da Paraiba.
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(2020-2021) intitulada “Indicadores de mudancgas na formacao
de professores de Geografia na Paraiba”, cujo objetivo foi analisar
indicadores de mudancas de politicas docentes implantadas nos
cursos presenciais de licenciatura em Geografia da Universidade
Estadual da Paraiba (UEPB), nos cimpus de Campina Grande e
Guarabira.

Ao completar duas décadas do langamento da primeira DCN
(2002) que reformulou a formacao de professores no Brasil e face
as intensas transformacoes nos rumos das politicas educacionais
apos o golpe juridico-midiatico-parlamentar de 2016 (SAVIANI,
2021), reiteramos a necessidade de avaliar as mudancas formati-
vas de antes do golpe a partir de indicadores que possam se contra-
por aos novos discursos e acoes que ignoram o histérico de lutas e
de avancos na formacao de professores no pais.

Por isso, partimos da hipétese de que ha indicadores de mu-
dancas de politicas docentes implantadas nos dois cursos selecio-
nados que precisam ser avaliados para se comprovar (ou nao) os
avancos na relacio teoria-pratica, na articulagido universidade-es-
cola e nas condicGes de trabalho dos professores formadores.

Para dar conta dessa tarefa, dividimos o artigo em trés par-
tes: na primeira, apresentamos o campo e a metodologia da pes-
quisa; na segunda, sistematizamos os resultados e a discussao com
a literatura consultada; e, por fim, tecemos consideragoes sobre a
investigacao e seus possiveis desdobramentos.

O campo e a metodologia da pesquisa

A Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) é uma univer-
sidade ptblica brasileira que foi fundada pela Lei Municipal n° 23,
de 15 de marco de 1966, como Universidade Regional do Nordeste
(URNe). Sua criacdo como Universidade Estadual da Paraiba deu-
-se pela promulgacdo da Lei n° 4.977, de 11 de outubro de 1987,
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posteriormente regulamentada pelo Decreto n® 12.404, de 18 de
marco de 1988, e modificada pelo Decreto n° 14.830, de 16 de ou-
tubro de 1992. (UEPB, 2009)

A UEPB é constituida por oito campus, sendo a sede em
Campina Grande (Campus I) e com os outros distribuidos pelos
municipios de: Lagoa Seca (Campus II), Guarabira (Campus III),
Catolé do Rocha (Campus IV), Jodao Pessoa (Campus V), Monteiro
(Campus VI), Patos (Campus VII) e Araruna (Campus VIII).

Mapa 1: Campus da UEPB.
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Campus Campina Grande e Campus Guarabira
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Elaboracsio:
Coriolano, H., 2021.

Fonte: Elaboragao dos Autores, 2021.

Conforme pode ser observado no Mapa 1, o campo da pes-
quisa engloba os dois tnicos cursos presenciais de licenciatura
em Geografia da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) que se
situam no Campus I, em Campina Grande, e no Campus III, em
Guarabira.

A metodologia aplicada seguiu os procedimentos e técni-
cas da pesquisa qualitativa em educacio, do tipo estudo de caso
(LUDKE; ANDRE, 1986; FLICK, 2009). Foram adotados os se-
guintes procedimentos e instrumentos de coleta de dados: pesquisa
bibliografica e documental e aplicacdo de entrevistas estruturadas
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com quatro professores formadores. Para interpretacao e inferén-
cia dos dados, foi utilizada a técnica de analise de contetido do tipo
categorial que funciona por operacoes de desmembramento do
texto em unidades, em categorias reagrupadas por semelhancas de
sentido (FRANCO, 2005). “Esta pretende tomar em consideracao a
totalidade de um ‘texto’, passando-o pelo crivo da classificacao e do
recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia)
de itens de sentido” (BARDIN,1979, p. 36-37).

Devido a pandemia da Covid-19 que se instaurou no Brasil
em marco de 2020, as entrevistas com os professores formadores
foram realizadas via e-mail entre os meses de novembro e dezem-
bro de 2020. O roteiro da entrevista contemplava quinze questoes
abertas, divididas em trés secOes: percurso formativo e profissio-
nal do docente; o processo de reforma curricular; e, os indicadores
de mudancas na formacao de professores.

Para selecdo dos entrevistados, foi utilizado como critério
ter participado do processo de reforma curricular na condigao de
Coordenador(a) de Curso, Chefe de Departamento, professor(a) in-
tegrante da Comissao de Reforma ou membro do Nicleo Docente
Estruturante (NDE).

A analise dos dados dos documentos e entrevistas resultou
na construcdo do perfil formativo e profissional dos professores
entrevistados e na categorizacao de cinco indicadores de mudan-
¢a apontados nas suas respostas: 1. Curriculo do curso; 2. Relacao
teoria-pratica; 3. Programas de apoio a docéncia; 4. Condigoes de
trabalho; 5. Avancos formativos.

Resultados e Discussao

Perfil formativo dos sujeitos da pesquisa e
caracterizagdo dos cursos

A pesquisa selecionou quatro professores formadores para
as entrevistas cujas identidades verdadeiras serao aqui omitidas e
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substituidas pelas siglas P1 e P2 que correspondem aos professores
de Campina Grande e P3 e P4 que se referem aos professores de
Guarabira. Doravante, faremos apenas a flexao de género com a
desinéncia “0” P1 para o docente masculino e a desinéncia “a” P2,
P3 e P4 para as docentes femininas.

Na oportunidade, foram feitas perguntas relativas a forma-
¢do académica e a atuacdo profissional dos docentes. Os resultados
mostraram um perfil formativo diversificado que foi compilado no
Quadro 1.

Quadro 1: Perfil formativo e profissional dos docentes
entrevistados.

Licenciatura
em Teorias e
Geografia, métodos da
Mestrado Geografia,
P1 em 22 2 Geografia
Geografia e Urbana e
Doutorado Planejamento
em area Urbano
afim
Campina
Grande Licenciatura
em
Geografia, Metodologia
Mestrado e .
P Doutorado do Ensm%
2 em Area 27 3 em Geolgr_a a
P e Estagio
afim, Pbs- Supervisionado
Doutorado P
em
Educagao
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Licenciatura

em Filosofia,

Bacharel em Projeto de

Geografia .

Mestrado e p(e}squlsaﬁem

eografia,

P3 Dou,t orado 20 8 Metodologia

em 4rea .

afim, Pés- da pesquisa em

Doutorado Geografia

Guarabira em

Geografia

Licenciatura Metodologia

em do Ensino de

Geografia, Geografia,
P4 Mestrado e 21 18 Estagio

Doutorado Supervisionado,

em Educacao

Geografia Ambiental

Fonte: Elaboragao dos Autores, 2021.

Em relacao aos docentes de Campina Grande, ambos sao li-
cenciados em Geografia e possuem mais de duas décadas de atua-
¢do no ensino superior, com breve experiéncia no ensino basico.
Na entrevista, o P1relatou ter participado da Comissao de Reforma
Curricular como representante da area de Geografia Humana
e a P2 como Chefe de Departamento e como membro do Nicleo
Docente Estruturante (NDE).

Quanto as especificidades das areas de estudo dos dois docen-
tes, identificamos que o P1 integra o Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre o Urbano e ji orientou diversos trabalhos de conclusao de
curso de graduacao. Atualmente, a P2 coordena o Laboratério de
Geografia (LAEG/UEPB-CG), assim como a area de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado e o PIBID/UEPB/Geografia. Na
pos-graduacao, a P2 também coordena a Especializacao em Ensino
de Geografia.

Em relacdo a formacao académica das P3 e P4, s6 uma pos-
sui licenciatura em Geografia. A outra é licenciada em Filosofia e

116



bacharel em Geografia. Ambas possuem doutorado, atuaram por
mais de oito anos no ensino basico e estao ha mais de duas décadas
no ensino superior, ministrando disciplinas diversificadas volta-
das a Metodologia do Ensino de Geografia, Projeto de pesquisa em
Geografia, Estagio Supervisionado e Educacao Ambiental.

No que tange a atuacao profissional, a P3 tem experiéncia na
area de Geociéncias, Ciéncias Ambientais e Filosofia, com énfase
em estudos regionais, levantamento de solos, elaboracao de proje-
tos de pesquisa, metodologia de pesquisa e estagio supervisionado
em Filosofia e Pedagogia, tendo sido orientadora de diversos tra-
balhos na area de ensino de Geografia, tanto na graduacao quanto
na pos-graduacao de Geografia. A P4 é coordenadora do Grupo de
Pesquisa de Ensino de Geografia e, desde 2016, tem desenvolvido
projetos de pesquisas sobre politicas e praticas de educagdo am-
biental nas escolas publicas da cidade de Guarabira-PB.

Depreende-se, portanto, uma efetiva qualificacdo dos do-
centes entrevistados para a atuacdo na licenciatura, assim como
uma soélida atuacdo profissional no ensino superior, com mais
de duas décadas de experiéncia em atividades de ensino, pes-
quisa, extensdo e gestdo académica. Grande parte dos entrevis-
tados atua diretamente na area da Educacdo Geografica ou do
Ensino de Geografia, ministrando componentes como Estigio
Supervisionado, Metodologia de Ensino de Geografia, Projeto de
Pesquisa e Educacdao Ambiental que, geralmente, suscitam discus-
soes estruturantes nos processos de reforma curricular das licen-
ciaturas sobre, por exemplo, o papel do estagio e da pesquisa na
formacao de professores.

Durante a realizacao das entrevistas, no final de 2020, iden-
tificamos com as Coordenacdes de Curso que a licenciatura de
Campina Grande contava com 25 docentes efetivos, aproximada-
mente 450 alunos matriculados e 3 técnicos administrativos. Ja o
curso de Guarabira possuia, na mesma época, 16 docentes efetivos,
390 alunos matriculados e 2 técnicos administrativos (Quadro 2).
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Quadro 2: Total de professores, alunos e técnicos administrativos

em 2020
UEPB/
Campina Grande 25 450 3
UEPB/
Guarabira 16 390 2

Fonte: Elaboragao dos Autores, 2022.

Em consulta ao sistema e-MEC sobre os resultados do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) dos cursos em
questdo, identificamos uma evolucao diferenciada nas duas licen-
ciaturas no periodo de 2008 a 2017 quando foram realizadas qua-
tro provas do ENADE (Quadro 3).

Quadro 3: Resultados do ENADE

2008 4 3
2011 4 3
2014 3 4
2017 3 2

Fonte: INEP, 2020. Elaboragéo dos Autores, 2022.

O curso de Campina Grande esteve proximo da exceléncia
nos exames de 2008 e 2011, atingindo o conceito 4 que representa
uma performance superior a média das licenciaturas do pais. Nos
exames seguintes, 2014 e 2017, 0 curso registrou uma queda e a
estabilidade com o conceito 3 que denota uma performance dentro
do rendimento comum das demais licenciaturas.
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No campus Guarabira, os dados revelam um quadro dife-
rente ao longo do mesmo periodo de aplicacio do ENADE. Entre
2008 e 2011, 0 curso obteve conceito 3, mantendo-se na média de
rendimento comum das demais licenciaturas. No exame seguin-
te, em 2014, o curso melhorou sua performance e conseguiu, com
o conceito 4, ficar acima do desempenho médio das licenciaturas
em Geografia do pais. No entanto, no tltimo ENADE, o curso caiu
duas posicgoes (conceito 2) e ficou abaixo das expectativas do exa-
me nacional que adota o conceito 3 como uma espécie de média
nacional de referéncia.

Obviamente, os dados do ENADE, tomados sozinhos, nao
explicam a realidade da formacdo de professores nos dois cursos.
As notas sao relativas e nao antecipam juizo de valor, se o curso é
bom ou ruim. Elas servem, todavia, como um indicativo da evolu-
¢ao e da aproximacao (ou do distanciamento) com outros cursos
do pais. Nesse sentido, os resultados do Quadro 3 podem ser lidos,
a principio, como causas ou consequéncias de avancos ou perma-
néncias que se explicam em associacao com outros indicadores que
buscamos categorizar, a seguir, a partir da analise de contetido dos
projetos de curso e de entrevistas com professores formadores.

Indicador 1: Curriculo do curso

O curso de licenciatura plena em Geografia da UEPB de
Campina Grande foi criado em 28 de julho de 1974 como moda-
lidade de habilitacao ao curso de Estudos Sociais. No entanto, seu
reconhecimento foi obtido em 1983 com a Portaria Ministerial
N©° 455 de 21/11/1983 e publicacao no Diario Oficial da Unido em
22/11/83 (UEPB, 20009).

Desde a sua criagao, o curso de Geografia passou por duas
reformas curriculares: a primeira, em 1997, e, a segunda, em 2009,
quando foram propostos novos ajustes no curriculo para atender
as demandas formativas da escola e da sociedade da era da globa-
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lizagdo. O curso so6 oferta a licenciatura e forma profissionais para
atuar no Ensino Fundamental e Médio, em atividades de ensino,
reconhecimento, levantamentos, estudos e pesquisas de carater
geoeducacional (UEPB, 2009).

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de 2009 estabeleceu
3.185 horas para integralizacdo dos componentes curriculares da
licenciatura, com oferta de vagas nos turnos matutino e noturno.
A duracao prevista é de nove periodos, ou seja, média de quatro
anos e meio para conclusao. A estrutura e a distribui¢do dos com-
ponentes do PPP seguem quatro areas de conhecimento: Fisica;
Humana, Técnica e Didatico-Pedagogica.

Essa carga horaria esta distribuida em 1.860 horas dedica-
das aos contetidos especificos do curso; 480 horas de contetido ba-
sico comum; 405 horas de estagio supervisionado; 200 horas de
contetido complementar; 120 horas reservadas para o Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC) e 120 horas de horas de atividades com-
plementares livres, de interesse dos estudantes.

No PPP de 2009, foram criados novos componentes curri-
culares (Quadro 5), alguns deles para substituicao de componen-
tes do curriculo anterior e outros adaptados aos novos contextos
da Geografia, do ensino e da informacao, a exemplo dos compo-
nentes “Antropologia Cultural”, “Geografia Cultural” e “Geografia
da Africa”. Esta tltima resultou da preocupacio com o ensino de
Geografia que atendesse as legislacdoes complementares, em espe-
cial, a Lei n° 11.645, de 10 de marco de 2008, criada no governo do
Partido dos Trabalhadores (PT), para conhecimento e valorizacio

das culturas afro-brasileiras e indigenas.
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Quadro 5: Novos Componentes Curriculares criados no PPP de

2009

Antropologia Cultural 8oh
Historia do Pensamento Geografico 8oh
Energia, Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel 8oh
Educacao, Planejamento e Gestdo Ambiental 8oh
Métodos e Técnicas da Pesquisa em Geografia 8oh
Sensoriamento Remoto e Sistema de Informacao

Geografica 8oh
Geografia Cultural 8oh
Geografia da Africa 8oh
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 200h

Fonte: Elaboragéo dos Autores, 2022.

Outra mudanca decorrente da atualizacdo do curriculo foi
a incorporacdo de 200 horas/aulas de Atividades Académico-
Cientifico-Culturais que sao de livre escolha dos alunos, como
monitorias, grupos de estudo, projetos e programas de extensao,
estudos de campo, participacdo em eventos na area de Geografia,
representacao estudantil em 6rgaos colegiados, dentre outros. Tais
atividades sao descritas como aquelas “nao compreendidas como
oferta nem como execucdo de componentes curriculares e que se-
rao vivenciadas ao longo do Curso” (UEPB, 2009).

Para os professores entrevistados de Campina Grande, era
realmente necessaria uma mudanca no curso de outrora, pois ha-
via uma insatisfagdo com o curriculo vigente. De acordo com um
deles:
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A formacdo apresentava alguns problemas pelo fato de
o curriculo ser seriado anual, que complicava tanto o
trabalho do professor quanto o do aluno como também
pela necessidade de atualizac¢oes na sua grade curricular
(P1, UEPB-Campina Grande).

Conforme relatado, o curriculo anterior de oferta anual acar-
retava diversos componentes articulados em uma sé disciplina.
Uma das novidades do PPP de 2009 foi o0 desmembramento de
grande parte dos componentes do curriculo anterior que passou
para o regime semestral, seguindo a determinacdo da Resolucio
UEPB/CONSEPE/032/2008 (UEPB, 2009).

Em outra unidade da UEPB, no campus Guarabira, o cur-
so de licenciatura em Geografia foi criado em 1983 por meio da
Resolugdo 20/83. No entanto seu reconhecimento s6 se deu mais
tarde, com a ratificacdo da Portaria Ministerial N© 1.638/1994 e pu-
blica¢do no Diario Oficial da Unido em 28/11/1994 (UEPB, 2012).

Até 2016, ocorreram trés modificagoes da estrutura curri-
cular do curso: a primeira, em 1999, com a aprovacao do Projeto
Politico Pedagobgico (Resolucdo/UEPB/CONSEPE N° 31/99); a
segunda, em 2012, em atendimento as DCN 2002 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura Plena em
Geografia* (2004); e a terceira, em funcado da reforma curricular
requerida pela Resolucao/UEPB/CONSEPE/13/2005.

A efetiva reformulacdo do PPP do curso de Guarabira ocor-
reu em 2012, treze anos depois do primeiro curriculo. Houve uma
ampla transformacdo dos componentes curriculares que foram
classificados por area de conhecimento, perfazendo um total de 31
componentes obrigatorios, dos quais 25 foram enquadrados como
componentes basicos, 6 componentes complementares, 12 com-
ponentes didatico-pedagogicos, atividades académico-cientifico-
-culturais, além da oferta regular de 10 componentes eletivos dos

4 A DCN 2002 previa a formulagdo de diretrizes especificas para cada licenciatura.
Esta orientagdo nao foi seguida na DCN 2015.

122



quais os discentes deveriam cursar apenas duas disciplinas (total
de 120h/a). Destacamos que, dentre as opcoes de componentes
eletivos, apenas um se voltava ao ensino de Geografia e era intitu-
lado Recursos Didaticos e Producao de Textos.

Neste sentido, ao analisarmos o desenho curricular do PPP
de 2012, percebemos uma estrutura diferenciada entre os compo-
nentes ofertados para os cursos diurno e noturno, como também
em relacio aos Estagios Supervisionados de Ensino (Quadro 6).

Quadro 6: Componentes didatico-pedagoégicos do Curso de
Geografia da UEPB-Guarabira

Pratica Pedagbgica em 60h 50 50
Geografia I

Pratica Pedagbgica em o o
Geografia IT 6oh 3 4
Estagio Supervisionado o o
em Geografia I 100h o 6
Estagio Supervisionado o o
em Geografia I1 100h 6 7
Estagio Supervisionado o o
em Geografia III 100h 7 B
Estagio Supervisionado o o
em Geografia IV 100h 8 9
Organizacao do Trabalho o o
na Escola e Curriculo 6oh 3 3
Processo Didatico,

Planejamento e 60h 490 59
Avaliacao
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Psicologia,

Desenvolvimento e 60h 5° 9°
Aprendizagem

Filosofia da Educacao 60h 1° 10
Sociologia da Educacio 60h 3° 3°
Metodologia do Ensino o o
em Geografia 6oh 3 4

Fonte: Elaboragao dos Autores, 2022.

No curriculo de 2012, foram destinadas 880 horas para os
componentes didatico-pedagdgicos, o que corresponde a 29,33%
do total do curso. Sao os mesmos componentes da area didatico-
-pedagégica do PPP de 2009 do campus Campina Grande, o qual
ainda acrescenta o componente LIBRAS (Linguagem Brasileira de
Sinais). No PPC de Guarabira, LIBRAS integra os componentes
complementares, pois se tornou uma linguagem obrigatoria nos
cursos de licenciatura desde o Decreto 5.626/2005 da Presidéncia
da Republica.

Nota-se, no Quadro 6, componentes voltados aos fundamen-
tos da educacao, aos estagios, a metodologia de ensino e a pratica
pedagogica, com distribuicdo ao longo de todos os periodos. Isto
evidencia o esfor¢co do curso de Guarabira (e igualmente do curso
de Campina Grande) em romper com a criticada dicotomia entre
teoria e pratica na formacao de professores, com o modelo de for-
macao que separa o saber do fazer docente, o contetido do método
de ensino — maior andlise da relacdo teoria-pratica sera feita no
Indicador 2. Este modelo, h4 muito criticado por especialistas da
educacao e do ensino de Geografia, ndo contribuia para a constru-
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¢do da identidade profissional dos docentes, os quais, com frequén-
cia acusavam os cursos de licenciatura de serem “muito tebricos” e
“distantes da pratica” dos professores das escolas (CAVALCANTI,
2008; ASSIS, 2018; GATTI, et al., 2019).

Signatarios dessas criticas, Libaneo e Pimenta (1999, p. 267-
268) afirmam que:

Desde o ingresso dos alunos no curso, é preciso integrar
os contetdos das disciplinas em situagbes da pratica
que coloquem problemas aos futuros professores e lhes
possibilitem experimentar solugoes. Isso significa ter a
prética, ao longo do curso, como referente direto para
contrastar seus estudos e formar seus préprios conheci-
mentos e convicgdes a respeito. Ou seja, os alunos pre-
cisam conhecer o mais cedo possivel os sujeitos e as si-
tuagbes com que irdo trabalhar. Significa tomar a pratica
profissional como instdncia permanente e sistematica
na aprendizagem do futuro professor e como referéncia
para a organizacao curricular.

Contudo, a despeito dos avangos do PPP de 2012, as prati-
cas dos professores formadores de Guarabira ainda sdo orientadas
pela tradicao bacharelesca, conforme relata uma das professoras
abaixo:

Grande parte dos professores do curso de Geografia
sdo bacharéis. Por muitos anos, poucos foram os que
se preocupavam com o ensino de Geografia, mesmo
lecionando em um curso de licenciatura. Muitos ain-
da ndo discutem em seus componentes curriculares o
ensino, a pratica docente, o uso do livro didatico (P4,
UEPB-Guarabira).

A tradicdo bacharelesca apresenta-se como uma heranca da
formacao inicial do professor formador que, geralmente, concluiu
sua graduacao no modelo 3+1 que sobrevaloriza o bacharelado em
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detrimento da licenciatura. Neste modelo criado nos anos de 1930,
trés anos do curso sdo destinados aos contetidos especificos e 0 ano
final é reservado aos fundamentos da educacdo e as praticas de en-
sino (CACETE, 2017).

Quanto a dinamica de trabalho das comissoes de reforma,
os professores de Campina Grande confirmaram a existéncia de
conflitos de areas na redefinicdo da carga horaria de alguns com-
ponentes. No entanto, isso ndo impediu a continuidade dos tra-
balhos. As professoras de Guarabira, por sua vez, relataram que
o processo de construcio do novo curriculo foi participativo, mas
nem todos os interesses foram satisfeitos e nem todos os proble-
mas superados, como veremos adiante.

Indicador 2: Relagao teoria-pratica

No que tange a relacao teoria-pratica, € comum nos deparar-
mos com a concepc¢ao reducionista de que o estagio é o momento
do curso de licenciatura reservado a pratica. Predomina uma vi-
sdo instrumental da pratica como uma dimensao do conhecimento
apartada da teoria, sendo aquela o momento de aplicacao desta.
Essa visdo, para Pimenta e Lima (2017, p. 10):

gera um distanciamento da vida e do trabalho concreto
que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas que
compodem os cursos de formagao nao estabelecem os ne-
xos entre os contetidos (teorias?) que desenvolvem e a
realidade nas quais ocorrem o ensino. [...] A dissociaciao
entre teoria e pratica ai presente resulta em um empo-
brecimento das praticas nas escolas, o que evidencia a
necessidade de explicitar porque o estagio é a unidade
de teoria e pratica (e ndo teoria ou pratica).

Compreendemos, entdo, que o estagio tem como finalidade
propiciar a aproximacao do aluno com a realidade na qual atuara.
Ele deve ser realizado obrigatoriamente no ambiente escolar sob a
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supervisao de um professor experiente, preferencialmente nas uni-
dades escolares da rede ptiblica oficial.

Na analise dos PPP, identificamos a oferta de quatro Estagios
Supervisionados em ambos os cursos, destacando-se em Campina
Grande a carga horéria total que excede as 400 horas obrigatorias
(cada estagio tem 120 horas) e a antecipa¢ao desse componente no
quarto semestre (curso diurno). Em Guarabira, cada estagio tem
carga horaria de 100 horas e a oferta ¢ iniciada no quinto periodo.
Outro destaque dos curriculos é a oferta da Pratica Pedagogica em
Geografia I e II nos primeiros semestres dos dois cursos, o que de-
nota a preocupacao em articular a dimensao pratica desde o inicio
do curso e de manté-la ao longo de toda a formacao com a sequén-
cia dos estagios supervisionados.

Nesse sentido, quando questionados sobre como avaliavam
o impacto das 400 horas de estagios e das 400 horas da pratica
como componente curricular, os entrevistados apresentaram as
seguintes respostas:

Eu ndo tenho como responder precisamente, pois nao
trabalho nas areas de estigio e pratica. Sempre tive a
impressdo que € uma carga horaria excessiva. Melhor
seria direciona-la para melhorar a formacao tedrica do
professor nas disciplinas, de forma geral. (P1, UEPB-
Campina Grande)

Horas a mais, sempre trardA mais oportunidades de
aprendizado para o discente. (P2, UEPB-Campina
Grande)

Positivos demais. Era necessario. E mesmo assim, o alu-
no ainda carece de mais horas. (P3, UEPB-Guarabira)

Na minha opinido os componentes curriculares da area
de metodologia realmente melhoraram. Quanto ao esta-
gio nada mudou. Em Guarabira nés enfrentamos gran-
des problemas com o componente estagio. Primeiro pou-
cas sao as escolas e professores de Geografia. Segundo,
na minha opinido, a escola ndo entende a importéncia
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do estéagio e como o discente poderia contribuir para a
melhoria das aulas. Muitos professores da escola basica
nao se dedicam ao estagio, nao fazem nenhuma discus-
sdo acerca do estagio, ndo conversam com os discentes,
ndo contribuem em nada. Evidente que nao podemos
generalizar. Alguns professores da escola basica sdo
muito bons e se disponibilizam em ajudar muito. (P4,
UEPB-Guarabira)

Os depoimentos trazem pontos importantes para entender-
mos 0s avancos e as permanéncias de problemas na relagio teoria-
-pratica dos dois cursos. A fala do P1 reforca a visdo ja comentada
de que o estagio ainda é, para muitos docentes e discentes, prati-
ca dissociada da teoria. Conforme destacado por Pimenta e Lima
(2017), o estagio é teoria e pratica, um momento de aproximacao
da pratica profissional que deve ser conduzido com investigacio e
reflexdo. Logo, o estagio ndo renuncia a teoria para refletir sobre
os problemas e descobertas da pratica docente realizada na escola.
Por isso, ha muito se defende o estagio com pesquisa e a pesqui-
sa no/do estagio (GUEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015; ASSIS,
2018).

Na sequéncia das falas, outros professores enaltecem o au-
mento da carga horaria dos estagios e a necessidade de mais tempo
para a pratica ao longo da formacao inicial. Essa questao remete
também a discussdo do papel da pratica como componente cur-
ricular nos cursos de licenciatura. O que a diferencia das antigas
préaticas de ensino? E dos estagios supervisionados? Como distri-
buir no curriculo as 400 horas obrigatoérias da pratica curricular?

Ela fica restrita aos componentes pedagdgicos? Ou sera também
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atribuicao dos professores responsaveis pelos componentes espe-
cificos ou disciplinares?s

A pratica como componente curricular tem suscitado essas
e outras questdes nos cursos de licenciatura da Paraiba e do Brasil
desde que foi instituida na DCN 2002 e mantida nas dltimas dire-
trizes (FONSECA; ASSIS, 2019). Embora questionados, nao houve
mencao dos entrevistados sobre o impacto da pratica curricular na
formacao docente, se, de fato, ela tem oportunizado situacoes de
ensino desde o inicio do curso.

Conforme as diretrizes nacionais, na formacao inicial, é
importante reservar tempo e espaco para a pratica curricular,
para experiéncias de aplicacdo de conhecimentos e procedimen-
tos inerentes ao exercicio da docéncia. E esta pratica, conforme o
nome sugere, nao deve estar restrita aos componentes da forma-
cdo pedagobgica, inclusive aos estagios (BRASIL, 2002). Todos os
componentes dos cursos de licenciatura devem, assim, preservar
uma dimensao pratica e direcionar seus conteudos teoéricos para
situacoes e experiéncias de ensino que articulem teoria e pratica.
Nos estégios, esta articulacdo deve ocorrer obrigatoriamente no
ambiente profissional da escola, sob a supervisdao de um professor
experiente.

Formalmente, ndo identificamos as praticas como com-
ponentes curriculares nos PPC dos cursos de Campina Grande e
Guarabira. Os componentes de Pratica Pedagogica em Geografia
I e IT aproximam-se das defini¢oes supracitadas, porém, com um
total de 120 horas, eles ndo cumprem a carga horaria minima de
400 horas definidas em legislacdo para as praticas curriculares.
Vale lembrar, contudo, que os PPC em questao também seguem

5 Sobre estas questoes, ver o trabalho de Fonseca e Assis (2019) e, neste livro, o artigo
“Formacao de professores de Geografia na UFPB: as mudancas das praticas de en-
sino para os estagios tedrico-praticos” que apresenta os esclarecimentos oficiais do
CNE/MEC sobre o conceito de pratica como componente curricular e sua distin¢ao
dos estagios.
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regulamentacOes estaduais especificas, a exemplo da Resolucio
CONSEPE N° 13/2005 e da Resolucdo N° 068/2015. Esta tltima
resolucdo instituiu o regimento dos cursos de graduacao da UEPB
e, no seu capitulo III, orienta e estabelece procedimentos para a
elaboracao, atualizacao e modificagdo dos PPC sem, contudo, men-
cionar as praticas como componentes curriculares.

No depoimento acima da P4, os problemas da pratica tam-
bém se revelam nos estagios. H4 queixas sobre o nimero de escolas,
de professores e sobre os conflitos da relacdo universidade-escola
que, embora constituam um velho “gargalo” da formacao inicial
e continuada de professores, tem sido mais debatido e enfrenta-
do nas tltimas décadas, especialmente com ampliacao do estagio
supervisionado e a criacdo do PIBID (ASSIS; SILVA; MORAIS,
2018). Em muitas universidades do pais, ha falta de um plano ins-
titucional de formacao de professores que vise melhorar a parceria
com as escolas campo de estagio e as condicoes de trabalho nelas
encontradas. Os convénios de estagio sdo acOes timidas que, de
fato, ndo promovem a escola como espaco de formacdo docente
e nem valorizam o professor de estagio cujo trabalho de supervi-
sdo nao € reconhecido na sua carga horaria e nem no seu salario
(ASSIS, 2018).

Apesar desses contrapontos, identificamos nos PPC e nas
falas dos entrevistados alguns avancos na relacao teoria-pratica a
partir da ampliacdo dos estagios supervisionados, da instituicio
das praticas pedagogicas e de outros componentes didatico-peda-
gbgicos que sao ofertados desde o inicio do curso.

Indicador 3: Programas de apoio a docéncia

Na formacao de professores, outro ponto que requer cons-
tante atenc¢ao dos professores formadores é a articulacao entre en-
sino e pesquisa na universidade e na escola. Nesse sentido, diver-
sos programas de apoio a docéncia foram lancados ap6s as DCN
2002 visando a aproximacao entre a universidade e a escola, meta
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esta que se tornou um principio formativo bastante destacado nas
politicas docentes das duas dltimas décadas.

No periodo de 2002 a 2016, destaca-se o lancamento do
PIBID em 2007. Outros programas semelhantes também foram
criados neste periodo, tais como o Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas (Prodocéncia), em 2007, e 0 Programa de Laboratoério
Interdisciplinares de Formacao de Educadores (LIFE), em 2012.

Questionamos sobre a existéncia de tais programas nos dois
cursos da UEPB e a possivel avaliacao dos professores formadores
sobre os seus impactos na formacao inicial. No curso de Guarabira,
apenas o PIBID foi citado:

Participo do PIBID como coordenadora e acho que a
proposta s6 veio somar aos anseios dos docentes e dis-
centes. (P3, UEPB-Guarabira)

Fui coordenadora do PIBID por dois anos e foi muito
interessante. Trabalhamos muito, realizamos muitas
agoes, trabalhos de campo, eventos, palestras, publica-
¢oes. Depois, o Departamento de Geografia nao recebeu
mais bolsas, mesmo assim continuamos com cinco alu-
nos, pois consegui cinco bolsas, fiquei ainda um perio-
do e, depois, ndo elaborei mais nenhum projeto para o
PIBID. (P4, UEPB-Guarabira)

Conforme Gatti et al. (2019, p. 63), a implantacdo do PIBID
proporcionou efeitos diversos na formacao docente, a constar: a
valorizacgao e revitalizacdo das licenciaturas; a reflexdo teorica so-
bre o curriculo e a renovacio das praticas de ensino; o contato di-
reto entre professores em exercicio e estudantes das licenciaturas;
maior entrelacamento entre teoria e pratica; e aproximacao entre
as instituicoes formadoras e os professores da educacgao basica das
escolas publicas.
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No curso de Campina Grande, apenas uma professora se
pronunciou sobre os programas®:

O PIBID e a Residéncia’” oportunizam a prética docente
e estimulam a dinamica do exercicio professoral. (P2,
UEPB-Campina Grande)

Além da formacao inicial, o PIBID e a Residéncia promovem
a formacao continuada do professor da escola. Na troca de expe-
riéncia com alunos e professores das universidades, o supervisor
ou preceptor escolar aprimora a sua préatica profissional cotidiana-
mente e mobiliza novos saberes tebrico-praticos. Destaca-se tam-
bém o incentivo a producao cientifica do professor da escola que,
sozinho ou em parceria com docentes e discentes das universida-
des, é instigado a publicar suas experiéncias de ensino e de forma-
¢do continuada (ASSIS; SILVA; MORAIS, 2018).

Desse modo, as entrevistas refor¢cam o impacto positivo do
PIBID na formacao inicial de professores de Geografia na UEPB.
Convém lembrar que os programas de apoio a docéncia derivam de
lutas histéricas no &mbito das politicas educacionais e representam
conquistas importantes para a formacao docente, pois promovem
a relacdo teoria-pratica, universidade-escola, ou seja, a articulacio
entre a Ciéncia Geografica e a Geografia Escolar.

Indicador 4: Condigées de trabalho
As condigoes de trabalho geralmente sdo aspectos negligen-
ciados nas politicas docentes voltadas a formacao inicial de pro-

6 Diferente das universidades federais do estado (ASSIS, 2022), ndo houve mencao
nos cursos de Geografia da UEPB sobre o Prodocéncia ou o LIFE.

7 O Programa de Residéncia Pedagobgica (PRP) foi criado pelo MEC/CAPES em 2018
com objetivos muito semelhantes ao PIBID. Enquanto este seleciona alunos da pri-
meira metade do curso, a Residéncia Pedagogica é voltada para estudantes matri-
culados a partir do quinto semestre. Como o recorte temporal da pesquisa foi de
2002 a 2016, ndo questionamos os professores sobre o PRP, mas, nas entrevistas
realizadas em 2020, eles enalteceram a positividade do PRP na formagcao inicial de
professores assim como do PIBID.
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fessores. As DCN 2002, por exemplo, impuseram mudancas nos
curriculos das licenciaturas sem indicar os meios para viabiliza-las.
Por isso, questionamos os entrevistados se a implantacao dos PPC
de Campina Grande e Guarabira acarretaram mudancas nas suas
condicoes de trabalho. Os relatos sdo enfaticos:

Nao. Basicamente a grande mudanca foi a substitui¢ao
de um regime anual para semestral, que sinceramente,
considero um grande avanco. Ressalto que esse sistema
era da Universidade como um todo. (P1, UEPB-Campina
Grande)

Sem mudangas estruturais, apenas de interesse coletivo
para o aprendizado. (P2, UEPB-Campina Grande)

Nao, exceto alguns recursos que vieram, como da-
tashow, GPS e foram criadas as salas de pesquisa. (P3,
UEPB-Guarabira)

Para mim, néo. (P4, UEPB-Guarabira)

As respostas sao categoéricas e confirmam que as mudancas
nos curriculos das licenciaturas nem sempre sdo acompanhadas de
melhorias das condi¢des de trabalho que facilitem as mudancas.

No curso de Campina Grande, identificamos, no PPP de
2009, que houve uma melhoria da infraestrutura, com a aquisicao
de diversos equipamentos e a reestruturacdo de salas e laborato-
rios a saber:

1. Disponibilidade de equipamentos de GPS, para es-
tudos de localizacdo e indicacao de pontos no Sistema
de Posicionamento Global; 2. Estruturacdo de uma
sala-laboratério com varios computadores, para ofere-
cer suporte aos estudos dos Sistemas de Informacoes
Geograficas digitalizados; 3. Estruturacdo de uma sala-
-laboratorio, com diversos equipamentos técnico-infor-
macionais (data show, home-theater, computadores, en-
tre outros), fruto de uma parceria com a Eletrobréas, que
oferece suporte aos estudos de Energia, Meio-Ambiente
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e Desenvolvimento sustentavel; 4. Estruturagio da sala
de estudos e trabalhos cartograficos; 5. Estruturagao da
sala de estudos e trabalhos geologicos e geomorfolégi-
cos; 6. Disponibilidade de diversos elementos técnicos
moveis, para uso nas salas de aula (UEPB, 2009, p. 15).

No entanto, as aquisicGes e reformas realizadas foram ante-
riores ao PPP de 2009, o qual, segundo os entrevistados, impactou
apenas o curriculo. Estas incoeréncias entre o curriculo prescrito e
o curriculo praticado tem cada vez mais atraido a atencio de pes-
quisadores sobre as condi¢bes concretas em que os formadores de-
senvolvem o seu trabalho.

As queixas mais recorrentes sao em relagio a sobrecarga
do trabalho docente, a precariedade em que ocorrem os
estagios, a ndo incorporacao dos novos contextos pelos
projetos institucionais. Conclui-se, nas pesquisas, que
as diferentes condig¢bes de trabalho exercem influéncia
na atuacdo docente do formador e afetam sua subjetivi-
dade (GATTI et al. 2019, p. 300).

Diante de depoimentos que comprovam os resultados de
pesquisas abrangentes, torna-se imperativo reafirmar que, para
que seja bem efetivada a formacao dos futuros professores nos cur-
sos de licenciatura, é imprescindivel que sejam realizadas melho-
rias das condicGes de trabalho dos professores formadores, que,
por sua vez, implicam diretamente na propria melhoria da apren-
dizagem dos alunos.

Indicador 5: Avangos formativos

No desfecho das entrevistas, os professores foram questio-
nados se, ap6s a implantacao dos novos curriculos e das mudancas
decorrentes da reforma, seria possivel afirmar que a universidade
publica continua nao preparando bem o professor para o exercicio
profissional na escola ou se podemos falar de avangos na forma-

134



cdo de professores de Geografia nas ultimas décadas. Eles, assim,

avaliaram:

Creio que melhorou a formacao dos professores com o
novo curriculo, mas ainda se faz necessario desenvolver
melhor a base tedrico-metodologica dos alunos e incen-
tivar a pesquisa e a extensao dentro do curso. Acredito
que a questdo da preparaciao discente envolve uma
discussdo que vai muito além do curriculo. (P1, UEPB-
Campina Grande)

Acho que ainda podemos melhorar. Sim, avancamos!
(P2, UEPB-Guarabira)

Sim, avancamos. Hoje observamos mudancas consi-
deraveis no curso. Novos professores foram aprovados
e isso contribui muito para a melhoria do curso. [...]
Surgiram muitos bons autores, os livros didaticos me-
lhoraram, as praticas pedagogicas se renovaram, depen-
de muito da criatividade, forca de vontade, persisténcia,
pesquisa, estudo, dos professores. Melhoramos sim,
basta pensarmos nas nossas aulas de geografia do en-
sino fundamental e médio da época da ditadura militar.
Hoje os alunos tém acesso a novas leituras, internet, do-
cumentérios, filmes. (P3, UEPB-Guarabira)

Os professores reconhecem que houve avancos formativos

no periodo investigado, principalmente ap6s a implantacao do PPP
de 2009, em Campina Grande, e do PPP de 2012, em Guarabira.
Porém, eles recomendam melhoras continuas na formacao inicial
de professores de Geografia. Neste sentido, no curso de Campina
Grande, foi realizada nova revisao do PPC em 2016 e novos ajustes
em 2018. Em Guarabira, o processo de reforma do PPC havia ape-
nas iniciado, no periodo de aplicacao das entrevistas.

Consideracgoes finais

Os cinco indicadores demonstraram mudancas, permanén-
cias e aproximacoes nos projetos e nas praticas formativas dos dois
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cursos de licenciatura em Geografia da UEPB. No Campus I, os
resultados evidenciam que o novo projeto pedagbgico, implantado
em 2009, substituiu a oferta de regime de estudo anual por se-
mestral, melhorou a relacio teoria-pratica e a articulacio dos sa-
beres geograficos e pedagogicos dos futuros professores, sobretudo
com a ampliacdo da carga-horaria dos estagios supervisionados e
de programas de apoio a formacao docente, no caso, o PIBID. Na
avaliacdo dos professores formadores, as mudancas no curriculo
favoreceram a pratica docente. Porém, é necessario melhorar as
condigoes de trabalho dos formadores e desenvolver mais a for-
macao tedrico-metodoldgica dos alunos por meio da pesquisa e da
extensao no curso de Campina Grande.

No Campus III, os indicadores revelaram que as mudancas
no curriculo, a contratagido de professores especialistas do ensino
de Geografia e o aporte de programas de apoio a docéncia, também
com destaque para o PIBID, ampliaram as articulagoes entre os
conhecimentos disciplinares e pedagbgicos na formacao de profes-
sores. Todavia, o curso também carece de melhores condigoes de
trabalho para os docentes e de superar a cultura bacharelesca en-
raizada em alguns professores formadores do curso de Guarabira.

Nao obstante reconhecamos os desafios de cada curso, nao
podemos confundir os problemas da formacao inicial com a falta
de valorizacao da profissionalizacdo docente na escola. Essa distin-
¢ao se torna imperativa no atual cenario de retrocessos que tem do-
minado as politicas educacionais no Brasil, apos o golpe de 2016, e,
mais especificamente, com a imposicao da BNC-Formagao (2019)
e sua tentativa de padronizacao dos curriculos das licenciaturas e
de retomada de uma formacgao tecnicista e neoliberal que tende a
responsabilizar os professores e as universidades pelos fracassos
no ensino e na formacgao docente.
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Portanto, reiteramos aqui as conclusdes da primeira etapa
da pesquisa (ASSIS, 2022) de que é preciso reconhecer as mu-
dancas na formacao inicial de professores no periodo analisado e
contestar, especialmente com mais pesquisas que aperfeicoem os
indicadores aqui apresentados, a narrativa difundida pelo Governo
e pela midia de que nao houve avancos, nao sabemos formar pro-
fessores ou de que o problema da docéncia esta s6 na formacao e
na universidade publica.
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INVESTIGANDO A FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES
DE GEOGRAFIA E SUAS
IMPLICACOES NO PROCESSO
DE INICIACAO A DOCENCIA

Rodrigo Bezerra Pessoa

Discorrer sobre a formacao do professor de Geografia pres-
supoe que se reflita sobre um tema emergente no contexto mais
amplo dessa ciéncia. Esse é um dos grandes desafios a serem en-
frentados para o avanco da Geografia escolar. Nao sem razao, essa
tematica tem ocupado cada vez mais espaco nos debates académi-
cos e nas pesquisas cientificas, como objeto de inimeros encon-
tros, congressos e seminarios tanto em ambito nacional quanto
internacional.

Nos ultimos anos, essa discussao vem se ampliando e tem sido
progressivamente assumida por organizacoes de natureza cientifi-
ca e profissional representativas da Geografia, como a Associac¢io
dos Geografos Brasileiros (AGB) e a Associacao Nacional de Pos-
graduacdo e Pesquisa em Geografia (ANPEGE), com reflexdes a
respeito das caracteristicas e das finalidades das diversas quest6es
que envolvem a formacdo desse profissional. Além do destaque
especial a divulgacao de pesquisas na area de formacao docente,
muitas dessas reflexdes tém contribuido, de modo sistematico,
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para que se possam rever novas propostas direcionadas a formacao
do professor de Geografia.

Trata-se, portanto, de um processo que, por meio de milti-
plas dimensoes, tem colaborado para o desenvolvimento gradual
dessa tematica. Compreendemos que estamos diante de um tema
cujas perspectivas de estudo parecem ser promissoras no meio
geografico brasileiro e com perspectivas de se expandir ainda mais.
Entao, refletir sobre a formacao desse profissional é fundamental
para que possamos saber o que se espera do futuro professor de
Geografia, em um momento de mudancas profundas na sociedade,
marcado, sobretudo, pela modernizacao econémica, pelo fortale-
cimento dos direitos da cidadania, pela alteracao da estrutura da
organizacdo familiar e pela disseminacao das novas tecnologias da
informacao.

Essas transformacgoes, com as quais os professores tém se
defrontado, tém modificado profundamente as relacoes instituidas
nos estabelecimentos de ensino e colaborado para determinar no-
vas necessidades e novas atribuicGes para a carreira profissional. O
perfil de escola, alicercado nos moldes tradicionais de ensino, esta
sendo cada vez mais questionado, como consequéncia, exige-se
dela um novo tipo de profissional, preocupado com as reinvindi-
cacoes do mundo atual em constante transformacao. Como, entéo,
enfrentar os desafios para melhorar a formacdo do professor de
Geografia e encarar as demandas desse novo cenario?

Na busca por obter respostas para essa indagacao, o tema
abordado neste artigo evidencia algumas discussoes tedricas que
norteiam a formacao do professor de Geografia. Para isso, focaliza-
remos nosso estudo no carater inicial dessa formacao, englobando
aspectos presentes na literatura educacional, mas, sobretudo, di-
recionando para a formacao do professor dessa disciplina, como
forma de contribuir para o inicio da docéncia.

140



Formacao inicial do professor de Geografia: os
primeiros passos de um percurso profissional

A pesquisa a respeito do processo de iniciacao a docéncia do
professor de Geografia perpassa, fundamentalmente, o debate a
respeito da formacao académica desse profissional. Ao projetar o
debate sobre essa importante etapa do processo formativo, é ine-
vitavel, preliminarmente, questionar: Qual o significado da forma-
cdo académica na atualidade? Qual sua importancia para o ensino
de Geografia?

Para iniciar essa discussdo, partimos da perspectiva de
Borges (2010), que considera a formacao inicial de professores
como a formacao primeira, aquela que habilita profissionalmen-
te, que permite a insercao do licenciado no campo profissional da
docéncia na educacao basica assegurada pela respectiva titulacio
legal. Para a autora, € com base nessa formacao que o futuro pro-
fessor se caracteriza como profissional do ensino e marca o inicio
de um percurso identitario com a atividade docente.

Nesse aspecto, o sentido fundamental da formagao inicial,
como primeira etapa de um percurso de formacao permanente, é
de ofertar ao futuro docente os requisitos necessarios para que in-
gresse na carreira profissional e continue aperfeicoando o conhe-
cimento e a pratica docente. De acordo com Imbernéon (2004, p.
58), essa primeira etapa da formacao “[...] deve fornecer as bases
para poder construir esse conhecimento pedagbgico especializado”
formando os docentes para as exigéncias da profissao.

A partir dessa compreensao, é fundamental que a formacao
desenvolvida na Academia disponibilize para os alunos que irdo
atuar como professores um embasamento consistente de saberes,
para que possam, durante o desempenho da atividade profissional,
refletir, de modo continuo e sistematico, sobre os conhecimentos
necessarios a atuacdo do professor a partir das praticas vivencia-
das no dia a dia da escola. Trata-se de compreender o periodo da
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formacao primeira como o alicerce para o desenvolvimento perma-
nente do docente.

Todavia, a formagao académica tende a favorecer uma pers-
pectiva idealizada da docéncia que nao condiz com a realidade vi-
venciada no cotidiano da atividade profissional. Assim, o professor
que esté iniciando a profissao percebe-se inerme ao verificar que a
pratica nao se assemelha ao modelo de representacao docente ad-
quirido no decorrer dessa formacao. Por esse motivo, é recorrente
encontrar nos licenciados que terminaram a formacao académica
a visao de que nao estao habilitados para o exercicio da docéncia.

Via de regra, a dificuldade de entendimento dos professores
em inicio de carreira a respeito das relacGes instituidas nos estabe-
lecimentos de ensino é concebida pelo distanciamento da realidade
evidenciada nos cursos de formacao de professores, fruto de um
modelo pautado na racionalidade técnica, que concebe o professor
como um técnico que aplica com rigor as regras que derivam do co-
nhecimento cientifico sem levar em consideracao a singularidade e
a complexidade das praticas pedagogicas.

Complementando essa perspectiva, Gomez (1995, p. 96)
afirma que a racionalidade técnica decorre da “[...] concepcao epis-
temolodgica da pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao
longo do Século XX, servindo de referéncia para a educacio e so-
cializacao dos profissionais em geral e dos docentes em particular”.
Esse autor pontua, ainda, que, nessa perspectiva de formacao, a
atividade docente é, sobretudo, direcionada para a resolucao de di-
ficuldades por meio do emprego rigido de teorias e técnicas.

De acordo com Pereira (1999), esse modelo de formacao for-
talece a concepgao de que a fungao do professor se resume a em-
pregar os conhecimentos ditos teéricos assimilados e acumulados
em sua formacao inicial para aplicar posteriormente ao dominio
da pratica. Desse modo, considera-se que a Academia é o lugar da
producao do conhecimento, e o papel da Instituicao escolar seria
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o de reproduzir e aplicar os conhecimentos preexistentes e exte-
riores a ela. A relacdo de hierarquia e de subordinacio aos conhe-
cimentos e a falta de ligacdo entre teoria e pratica também sao
peculiaridades desse modelo, ainda percebidas nos atuais Cursos
de Licenciatura. Essa relacao, no fundo, decorre da visdo que se
tem da escola como lugar de difusdo dos conhecimentos académi-
cos, discutida desde a década de 1990, por diversos autores como
Chervel (1990), Goodson (1990), Bittencourt (2004), Albuquerque
(2011), entre outros. Por fim, outro equivoco desse modelo, segun-
do Pereira, é o pensamento de que, para ser bom professor, basta
dominar o conhecimento especifico que se vai ensinar.

Tais sinteses nos remetem a dizer que esses embates acer-
ca da formacdo docente também estdo presentes no ensino de
Geografia. Assim, nao basta ao professor saber o conhecimento
geografico para ser um bom profissional, embora essa seja uma
das principais condi¢bes para que execute bem a sua funcio, uma
vez que dentre os atributos do profissional que exerce o oficio da
docéncia, o conhecimento especifico daquilo que ele que ensina
tem tanta magnitude quanto a maneira como ele o realiza em sala
de aula.

E importante mencionar que, por mais bem-feita que seja
a formacdo académica, do ponto de vista dos conhecimentos da
ciéncia geografica, da disciplina escolar e dos caminhos teérico-
-metodoldgicos que atualmente existem, se o professor trabalhar
disciplinarmente, de modo isolado, nao sera capaz de incrementar
transformacoes consideraveis na forma como seu aluno percebe o
mundo e como se movimenta nele (PONTUSCHKA, 2000).

Numerosos debates sobre a formacdo inicial do professor
dessa disciplina referem-se aos entraves que ora se alicercam so-
bre esses aspectos que, segundo Cavalcanti (2002b) e Ledo (2013),
além de colaborar para fragmentar os atuais Cursos de Geografia
também indicam para as varias demandas a serem solucionadas,

143



com a finalidade de aprimorar a formacdo desses profissionais,
como: a falta de articulacio entre disciplinas de contetido espe-
cifico e disciplinas pedagogicas; as dicotomias pesquisa/ensino
e Bacharelado versus Licenciatura e o distanciamento entre as
instituicées de formacao de professores e a educacdo béasica, que
provoca a desarticulacdo entre a formacgao académica e a realidade
pratica em que os docentes irao atuar, o que agrava o conhecido
“choque de realidade” que os professores sentem quando ingres-
sam na profissao.

Certamente, muitos desses obstaculos sao apresentados aos
docentes no inicio da carreira e derivam da escassez de ferramen-
tas e de estratégias que deem conta da complexidade do ato peda-
gbgico e da falta de construcao de novos alicerces nos cursos de
formacao de professores, que, ao tratar com descaso esses aspec-
tos, considerados indispensaveis ao exercicio do Magistério, cola-
boram para tornar a insercao dos professores ainda mais dificil e
complexa.

Portanto, no sentido de estabelecer uma base tedérica que
encaminhe o debate, é necessario afirmar que o inicio da carreira
do professor de Geografia também avancga pela discussdao dessas
questoes. Eo que veremos adiante.

A (des)articulagdo entre o conhecimento
especifico e o conhecimento pedagdégico na
formacgao inicial do professor de Geografia:
limites, possibilidades e desafios em relagao
ao inicio da docéncia

As pesquisas sobre o ensino de Geografia demonstram que
um dos principais desafios, ha tempos em destaque na formacao

inicial dos professores dessa disciplina, aponta para a necessida-
de de mais articulacdo dos conhecimentos especificos da ciéncia
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geografica com os conhecimentos pedagogicos. Essa dicotomia,
ainda profundamente marcada na formacao e na identidade dos
docentes, originou-se quando foram organizados os Cursos de
Licenciatura estruturados numa férmula que ficou denominada de
3+1, cuja caracterizac¢ao se pauta em um modelo de ordenacéo cur-
ricular que proporciona trés anos de formacao especifica e um de
formacao pedagogica.

A respeito dessa estrutura, nos Cursos de Licenciatura em
Geografia, Cavalcanti (2008a) destaca que, nos trés primeiros anos
prevalecem as disciplinas de contetdo especifico, com o objetivo
de construir saberes geograficos sem conexao com o oficio profis-
sional do professor, pois o fundamental é aprender contetidos de
Geografia, em si mesmos, nao levando em conta o propoésito que
eles possam ter. No quarto e ultimo ano, concentram-se as disci-
plinas pedagogicas do curso, que conduzem e orientam a formacao
para o exercicio do Magistério, preparando tecnicamente o futuro
docente para a execucgdo na pratica de um instrumental basico do
oficio de professores.

Nesse paradigma formativo, as disciplinas de natureza pe-
dagogica sdo separadas das de contetido especifico, sem que haja
um movimento articulado entre esta e aquela. Para Gatti e Barretto
(2009), 0 jovem estudante de Licenciatura acha-se entre duas for-
macoes dissociadas: ser um profissional técnico, especialista em
determinada area especifica do conhecimento ao qual foi submeti-
do durante a graduacao ou se tornar professor?

Como as pesquisadoras enfatizam, esse modelo, instituido
com base nos pressupostos da racionalidade técnica, que orientou,
e em boa medida, ainda orienta a formacao de professores nao foi
completamente exaurido nem tem conseguido dar respostas para
as situacoes complexas da atividade docente. Isso resulta em uma
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fragilidade pedagdgica tanto nos estagios quanto no cotidiano pro-
fissional do professor que esta iniciando sua profissao.

Na perspectiva de superar essa fragmentagdo, o Conselho
Nacional de Educagiao (CNE), por meio da Resolu¢cdao CNE/CP n°
001/2002, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
a formacao de professores da educacao basica, em nivel superior,
e enuncia que a organizacao curricular dos Cursos de Licenciatura
devera estar voltada, a partir dos primeiros anos da graduacao,
para a formacao do profissional professor, assegurando para isso
a articulac@o entre as disciplinas especificas, as pedagdgicas e as
correspondentes praticas de ensino e estagios curriculares.

Por sua vez, mesmo depois das alteracOes impostas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais no decurso dos ultimos anos, a
formacao docente, no contexto dos Cursos de Licenciatura, ainda
conserva muitos impedimentos para sistematizar e desenvolver
propostas de curriculo que possam ir além dessa separacao.

Assim, transcorrido quase dois decénios da agdo que resul-
tou na elaboracao das DCN para os Cursos de Licenciatura, per-
severam com certa vitalidade, no interior desses cursos, projetos
pedagogicos que insistem em estabelecer itinerarios fragmentados
entre formacao especifica e pedagbgica em um sentido que, nitida-
mente, confere o predominio dos conhecimentos teéricos em re-
lacdo aos praticos, dificultando, por sua vez, o estabelecimento de
uma relacdo mais articulada entre essas duas dimensoes.

Tais perspectivas também sido corroboradas por autores
que trabalham a formacao do professor de Geografia. Dentre eles,
podemos citar Cavalcanti (2006a); Callai (2013); Ledo (2013);
Pontuschka (2001) e Vesentini (2002). Na opinido desses autores,
a formacao do professor de Geografia no Brasil tem sido determi-
nado pela valorizacido dos contetidos especificos (geograficos) so-
bre os contetidos pedagdgicos e que trazer os conhecimentos espe-
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cificos para dentro das discussdo pedagogica, isto é, proporcionar
meios para sua necessaria integracdo, tem se apresentado um ofi-
cio conflituoso, uma vez que esse modelo estrutural de formacao
esta arraigado na organizacao administrativa e nas hierarquias de
poder das instituicoes formadoras (LOPES, 2010).

Lopes (2010), tomando como base as pesquisas desenvol-
vidas por Candau (1999) e Roldao (2007), salienta que o debate
académico em volta desse tema vem de longa data e, historicamen-
te, tem sido assinalado por oscilagoes. Isso quer dizer que a proe-
minéncia na formacao ora foi ou € situada nos conhecimentos da
ciéncia de alusao, ora nos conhecimentos das ciéncias da educacao.

Em defesa dessas reflexoes, Castellar (2010, p. 48) sugere
que os cursos de formacao de professores de Geografia promovam
uma formacao com consisténcia tedrico-metodologica, em que “o
futuro professor tera a compreensao conceitual, tanto na dimensao
epistemoldgica quanto na pedagogica, para que possa estabelecer,
de fato, o didlogo entre a didatica e o conhecimento geografico,
rompendo com uma pratica tradicional”.

Frente a esse desafio, cabe as institui¢does de formagao do-
cente de nivel superior refletir sobre a formacao dos futuros pro-
fessores, com o objetivo de integralizar o conhecimento especifico
e o conhecimento pedagogico no decorrer do curso, visto que o
processo de formacao do professor de Geografia é um trabalho que
encerra muitos elementos, em que dois saberes precisam existir
simultaneamente: o saber do gedgrafo e o saber de educador, ndo
abalizado no paradigma da racionalidade técnica, que ainda perma-
nece impregnado no fazer docente, mas na integracao entre varios
aspectos significativos responséaveis pela formacao profissional.

Isso, no entanto, ndo é o que se tem observado no processo
formativo do professor de Geografia. A dificuldade de aproximar
as disciplinas especificas das pedagogicas e a falta de uma refle-
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x40 sistematica de seus significados e de modos de sua atuacdo na
prética docente tém provocado um isolamento bem explicito entre
0 “que”, o “como” e 0 “quando” ensinar. Por essa razao, considera-
mos que a devida articulacao sb pode ser otimizada tendo como ce-
nario o aperfeicoamento da qualidade do ensino nas institui¢coes de
educacao superior. Entretanto, ndo podemos nos esquecer de que
essa questdo adquire limites demasiadamente amplos e comple-
X0S, Uma vez que a preocupacao com a formacao do futuro docente
que exercera sua profissao na educacido basica vai de encontro a
dificuldade que uma razoavel parcela de professores da Academia
tem de se perceber como formadora de professores. Isso colabora
para que se neguem os conflitos, os obstaculos e as dificuldades
que permeiam a educacao basica e a formacgao docente e nao inter-
venham neles com legitimidade e compromisso.

Contribuindo com a discussao, Pinheiro (2006) também
observou que, nos cursos de formacao, os professores das disci-
plinas especificas da Geografia expressam pouca ou nenhuma
preocupacao com as questoes pedagdgicas e, na maioria das vezes,
desconhecem-nas completamente. Em outros casos, abdicam de-
las como conhecimento indispensavel para si e como alicerce para
seus alunos, futuros professores.

Convém ainda destacar que, de acordo com Cavalcanti
(2008b), os professores das mais diversas especialidades que com-
poem o curriculo dos Cursos de Graduacao em Geografia estao di-
recionados, prioritariamente, para a especificidade e para o avango
da pesquisa em seu campo de atuacao, e fica sob a responsabilida-
de das disciplinas pedagogicas e das disciplinas de pratica de ensi-
no a tarefa de “formar professores de Geografia”.

Compreendemos como essencial o fato de os professores,
através de suas disciplinas, preocuparem-se em trazer para os gra-
duandos os conhecimentos especificos da Geografia e os avancos
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cientificos de sua area, todavia, “para a construcao da geografia es-
colar, para a formacao do professor responsavel pela constituicao
dessa geografia, a geografia cientifica e seus avancos sdo referen-
ciais importantes, mas insuficientes” (CAVALCANTI, 2008b, p.
46).

A assertiva de Cavalcanti (2008b) corrobora o discurso de
Libaneo e Pimenta (1999) a respeito do processo de producao de
conhecimentos relacionados a educacgao e ao ensino que, em mui-
tas circunstancias, é menosprezado pelos departamentos e seus
respectivos cursos. Esses profissionais, na maior parte dos casos,
ministram os contetidos especificos de suas areas desconsiderando
o Magistério como oficio principal de seus alunos e, por conseguin-
te, desprezando os conhecimentos pedagbgicos imprescindivel a
mediacao profissional dos professores.

Nessa direc¢ao, ha de se considerar, ancorando-nos nas con-
tribuicbes dos tedricos que aqui nos dao suporte, que nao se pode
mais refletir sobre os processos formativos baseados em modelos
tradicionais, que desassociam a formacao dos contetidos geogra-
ficos do campo de agado pedagbgico, que aparta o ato de ensinar e
de produzir conhecimento e que isola os processos de refletir o co-
nhecimento e os conduzi-los a pratica. Por isso, é fundamental que,
na formacao, o futuro professor de Geografia domine o contetido
especifico, mas que, articulado a isso, tenha como base o saber pe-
dagogico. Assim, o saber disciplinar e o saber pedagogico precisam
estar em constante inter-relacdo, para que a formacao inicial aten-
da, de fato, as reais necessidades de um ensino de Geografia que
condiga com o que se espera da disciplina e da escola no mundo
atual.

Entao, além de exercer dominio sobre os conhecimentos es-
pecificos da Geografia, é essencial que, nesse processo, o professor
formador tenha competéncia para utilizar esses conhecimentos
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como subsidios, para que o licenciando descubra e entenda a reali-
dade do espaco em que vive, desde a escala local até a global, e atri-
bua sentido a aprendizagem. A proporcio que os conhecimentos
especificos deixam de ser fins em si mesmos e passam a se conectar
e interagir com a realidade, estes darao aos futuros professores as
ferramentas para que eles possam edificar, junto com seus alunos,
uma visao contextualizada, sistematizada e critica, colaborando,
dessa forma, para o desenvolvimento da capacidade de reflexao
critico-analitica dessa realidade.

Desse modo, poderemos, talvez, estabelecer as bases para
uma educacdo geografica, na qual os futuros docentes exercam a
profissdo de maneira mais criativa, possibilitando uma pratica de
ensino comprometida com a cidadania.

As dicotomias ensino/pesquisa e Licenciatura/
Bacharelado e seus impactos na formagao do
professor iniciante de Geografia

Como ja referimos, uma das questbes nao resolvidas, que co-
laboram para fragmentar os atuais Cursos de Geografia é a dissocia-
¢do ensino/pesquisa e Licenciatura/Bacharelado. No entendimen-
to de alguns autores (ABREU, 2003; SANTOS, 2003; PINHEIRO,
2006; PONTUSCHKA, 2010; CALLAI, 2013), essa separagao, que
representa prioridades distintas, tanto para a formacao do pro-
fessor quanto para a do pesquisador, retrata, de certa maneira, a
divisdao entre o saber e o produzir conhecimento tao presente no
ambiente universitario. Em vista disso, a propria universidade e,
particularmente, os Cursos de Licenciatura em Geografia, que dis-
poe, dentre suas func¢oes, fomentar a formacao docente, tem apre-
sentado elementos de que esse é um objetivo de menos importan-
cia, notadamente para aquelas instituicbes cujo Bacharelado e a
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Pos-graduacao se estabelecem como oficio principal nos cursos de
Geografia.

Por essa razao, para uma grande parcela do corpo docente
universitario, especialmente para os mais preocupados com a for-
macao do bacharel, o ensino é considerado como uma ocupacgao
secundaria, de carater repetitivo, e a pesquisa, como uma acao
direcionada para a construcao do conhecimento. Em decorréncia
disso, devido ao descrédito que os cursos de formacao de professo-
res exercem, atualmente, no Ambito universitario, o interesse pela
Licenciatura torna-se menos importante, levando inclusive a ser
classificada como um “subproduto” da Academia, conforme assi-
nala Candau (1999).

Esse fato reforca preconceitos proprios do senso comum e
até do académico, que relaciona o ingresso dos alunos nos Cursos
de Licenciatura a falta de pré-requisitos para fazer outras ativida-
des consideradas de mais prestigio académico e mais bem remune-
radas, minimizando, dessa forma, a vertente da docéncia, caracte-
ristica que vem empobrecendo a formacao dos futuros professores
(VESENTINI, 2002). Como resultado, o egresso experimenta,
depois de anos de graduacio, uma formacao deficiente para essa
modalidade (Licenciatura), que sera o caminho natural, até mesmo
pela escassez de outras possibilidades no mercado de trabalho da
maior parte dos diplomados nos Cursos de Geografia. Dessa for-
ma, tal desencanto (tornar-se professor dessa disciplina na escola
bésica, quando se sente bacharel), associado aos diversos desafios
relacionados ao inicio da atividade profissional, colabora, de modo
extraordinario, para o desencanto prematuro com a carreira no
Magistério na educacio basica.

Diante desses obstaculos, Vesentini (2002) considera que o
Curso Superior de Geografia ndo deveria enfatizar essa diferenca
entre Bacharelado e Licenciatura e, muito menos, subestimar a for-
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macao do professor. Dentro dessa perspectiva, Cavalcanti (2002b)
também discorre acerca da formacao considerada adequada para
os futuros professores, afirmando que os Cursos de Geografia de-
vem formar concomitantemente o licenciado e o bacharel, posto
que a diferenca entre as duas modalidades de formacao seré a pra-
tica, desde que os cursos considerem um curriculo flexivel, com
disciplinas e atividades que tenham coesdo com as habilidades e
as competéncias de cada categoria profissional. A autora também
refere que o aluno deve ter em sua formacao, no inicio e no decor-
rer do curso, uma competéncia teérico-pratica para trabalhar com
Geografia em suas diversas modalidades e que deixe aberta uma
parcela dessa formacao para que opte por direcionar para essa ou
aquela modalidade profissional.

Apesar da importancia dessa abordagem, ndo € isso que se
tem verificado nos Cursos de Geografia, especialmente naqueles
com o binémio Licenciatura e Bacharelado, que, alicercados no
principio da racionalidade técnica, tendem a preservar a classica
dicotomia. Essa questdo se deve, sobretudo, ao menor prestigio e
status do ensino em relacao a pesquisa, evidenciada através das re-
lacoes de poder instituidas no campo académico brasileiro. Sobre
isso, Cavalcanti (2002a) atenta para o que ocorre com 0 processo
formativo em alguns cursos, uma vez que professores de algumas
disciplinas especificas desenvolvem suas atividades em uma di-
mensao que nem sempre considera o contexto de atuacdo profis-
sional em que o futuro docente desenvolvera sua pratica pedagogi-
ca. Eis o que diz a autora: “A maior parte dos cursos de Geografia
forma profissionais para atuarem no ensino, mas, no imaginério
de professores que formam esses profissionais, e dos alunos que
se formam nesses departamentos, a perspectiva de formacao é a
do profissional pesquisador, planejador” (CAVALCANTI, 2002a,
p.198).
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Sob esse prisma, concordamos com Pinheiro (2006), quan-
do afirma que desassociar a pesquisa do ensino nas institui¢cdes de
formacao superior é um profundo desacerto, porquanto a funcio
da universidade é de proporcionar a pesquisa em todos os cursos,
seja na formacao do engenheiro, do gebgrafo, do professor, do ad-
ministrador, e assim por diante. De vez em quando, procuram-se
razoes para fundamentar essa divisao no ensino superior, com a
alegacao de que alguns sdo melhores como pesquisadores do que
como professores e vice-versa. O autor, fundamentado em Chaui
(2001), refere que essa diferenciagdo provoca discriminacio entre
professor e pesquisador, e torna mais forte a hierarquizacao no in-
terior da universidade. Essa distincao propicia aos “pesquisadores”
mais direitos de intervir nas decisées da Academia e fragiliza ainda
mais a docéncia. Por outro lado, a pesquisa também é prejudicada,
visto que, longe da atividade docente, desenvolve-se sem a devida
articulacao com a realidade. Como consequéncia, seus resultados
nao sao convertidos em matéria de ensino.

Disso, podemos apreender que, apesar da importancia da
pesquisa como um dos eixos norteadores da formacao docente,
ainda persiste a imagem de que o professor que desenvolve sua
atividade profissional na escola basica ndo precisa pesquisar, o que
configura sobre ele a concepc¢ao de professor como mero transmis-
sor ou repassador de informacao, simples usuario do produto do
conhecimento cientifico (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE,
2007). Essa cultura alimenta uma percepcao equivocada de esco-
la basica, que passa a ser compreendida como um simples espaco
para vulgarizar ou adaptar os conhecimentos cientificos produzi-
dos na Academia. Por essa razao, nao é de se estranhar que os do-
centes em inicio de carreira percebam que a formacao superior,
em muitos momentos, nao lhes proporcionou contribuigoes signi-
ficativas para o exercicio da atividade profissional, sobretudo nes-
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sa fase considerada fundamental para que sobreviva e continue na
profissao.

Ressalte-se, contudo, que, em relagdo a essa questdo, um
avanco importante a ser destacado diz respeito ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia (PIBID), que tem
como principal objetivo promover a relacao dos futuros professo-
res com a atividade docente, através de acoes didatico-pedagogicas
que nao apenas aproximem o licenciando do ambiente escolar, mas
também revelem a importancia da pesquisa na formacao do futu-
ro professor. Assim como Corréa (2013), entendemos que o PIBID
nao é a solucgdo de todos os problemas das dicotomias teoria-pra-
tica e ensino-pesquisa nos cursos de formacao docente. Todavia, o
programa tem evidenciado, desde sua criacdo em 2007, como um
importante catalisador da iniciagcdo a docéncia que se fundamenta
na reflexao e na problematizacao de situagoes reais vivenciadas na
atividade profissional.

Portanto, considerando as questdes postas, ndo se pode
deixar de mencionar novamente as contribui¢cbes de Pontuschka,
Paganelli e Cacete acerca do papel didatico da pesquisa na forma-
¢do do professor. De acordo com as autoras, se considerarmos a
docéncia no ensino basico como um trabalho intelectual e pratico,
o docente deve, cada vez mais, ter familiaridade com o processo in-
vestigativo, dado que, os contetidos com os quais o professor de-
senvolve sua atividade docente em sala de aula, sdo construcées
tedricas alicercadas na pesquisa cientifica. Dessa forma, sua pratica
pedagobgica exige reflexdo e permanente criagao e recriacao do co-
nhecimento e das metodologias de ensino, o que implica uma acao
de investigacdo continua, que precisa ser assimilada e valorizada.
Para as autoras, os docentes, em seu processo de formacao, devem
investigar como sao produzidos os conhecimentos que ensinam.
De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a forma-
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cdo docente, é funcdo do professor dos estabelecimentos de ensino
bésico estimular nos estudantes uma postura de investigacao, si-
tuacao em que a pesquisa seja, ao mesmo tempo, instrumento de
ensino e conteido da aprendizagem. Porém, para o docente poder
desempenhar bem essa finalidade, é fundamental que ele proprio
tenha aprendido e seja capaz de dominar a habilidade de fazer pes-
quisa (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007).
Admitimos, como Santos (2003), que € necessario suscitar
um processo de reflexao a respeito das concepgoes sobre ensinar e
pesquisar na Academia, em particular, com docentes e estudantes
dos Cursos de Licenciatura, uma vez que diversos estudos nos tém
apresentado a necessidade de uma constante articulacao entre pes-
quisa, formacgao inicial e formacao permanente dos profissionais
do ensino. Se partirmos do principio de que o papel dos docentes
do ensino superior e o da escola basica consistem em contribuir
para o processo de construcao do conhecimento, muito teremos
a fazer, com o intuito de associar formagao docente a pesquisa e
de atribuir ao professor o carater de pesquisador da prépria agao
docente, num processo continuo de reflexdo-acao-reflexdo. Essa
observacao é primordial para que se consiga progredir no debate
sobre os curriculos referentes aos cursos de formacao de professo-
res, sob a 6tica do ensino nao dissociado da pesquisa. Abrir mao
dessa reflexao (“ensino com pesquisa” e ndo “ensino para pesqui-
sa”) € manter a classica predisposicao de alterar os curriculos para
aperfeicoar os cursos, sem, no entanto, modificar sua logica.

TensOes e interagcoes entre as instituicoes
formadoras e a realidade escolar:
consideragoes sobre o ensino de Geografia e
a insercao profissional

Outro dilema enfrentado nesse processo € a relagdo ainda
ténue, entre os cursos de formacdo de professores e os estabele-
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cimentos de ensino basico. A escassez de vinculo entre essas duas
instituicdes tem produzido, historicamente, um descompasso en-
tre a realidade de formacdo e a realidade em que os professores
iniciantes irdo exercer a sua atividade profissional.

Tardif (2002), ao langar seu olhar para a pouca integracao
entre os sistemas que formam os docentes e os que os absorvem,
verifica que os cursos de formacao de professores sao globalmente
idealizados de acordo com paradigmas aplicacionistas do conhe-
cimento: os estudantes passam grande parte do tempo assistindo
aulas fundamentadas em disciplinas constituidas de conhecimen-
tos proposicionais. Posteriormente, ou no decorrer dessas aulas,
fazem o estagio, cujo objetivo é o de aplicar esse conhecimento.
Quando terminam a formacao, passam a exercer a profissao solita-
riamente, aprendem seu oficio na pratica e constatam, em muitas
circunstancias, que os conhecimentos alcancados nao se aplicam
de maneira adequada na agao cotidiana.

Nesse contexto, os professores em inicio de carreira tendem
a enxergar que tanto os saberes quanto os modelos de atividades
propagados no decorrer da formacao inicial pouco se assemelham
aos saberes provenientes da propria experiéncia no Magistério.
Em alguns casos, essa diferenca pode até provocar neles uma ten-
déncia contraria a formacao académica, e eles podem até rejeita-
-la, por imagina-la menos relevante na obtencao de conhecimentos
que alicercam a pratica docente (FEIMAN-NEMSER, 2001).

Portanto, na impossibilidade de vincular as competéncias
trazidas da formacao inicial as demandadas pela realidade da sala
de aula, os professores iniciantes tendem a realizar a atividade pro-
fissional de acordo com as praticas e os habitos tradicionais e de
maneira desiludida. A acumulacao de idealismo, no decorrer da
formacao académica, seria também responséavel por um exagero
de automatismo no desempenho da profissdo (LOPES, 2005).
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Devido a essas dificuldades, os docentes em inicio de car-
reira tendem a recorrer as representacdes consolidadas em suas
vivéncias como alunos, ou seja, estabelecem como base a pratica
pedagogica dos professores com quem estudaram ao longo de sua
trajetoria na escola basica e tendem a lecionar do mesmo modo
como aprenderam nas aulas do ensino fundamental e do médio.

Ao trazer essa discussdo para o ensino de Geografia, Pinheiro
(2006) também evidencia a questao do distanciamento entre a for-
macao superior e a pratica docente, sobretudo em sala de aula. Para
esse autor, esse tem sido um dos principais dilemas identificados
nos estudos acerca do professor dessa disciplina. Varias pesquisas
indicam essas dificuldades como cruciais no contexto dos cursos
de formacao de professores.

Nessa direcdo, Callai (2013) certifica que existe, atualmen-
te, um grau elevado de discrepancia a respeito das discussoes que
ocorrem no interior da Academia entre as propostas de formacao
inicial e os desafios que os professores de Geografia enfrentam na
hora de assumir a profissdo. Para a autora isso resulta, em certa
medida, na formacao de professores fundamentada em acOes que
nao dao conta de um ensino que seja adequado para o enfrenta-
mento dos problemas postos pela pratica nas escolas.

Sobre essa questdo, Couto e Antunes (1999) revelam que é
imprescindivel investir na formacao dos professores, considerando
que a melhoria da qualidade do ensino da Geografia na educacio
bésica esta vinculada, entre outras necessidades, a uma articulacao
permanente e propositiva entre esses dois niveis de ensino. No en-
tanto, essa tarefa, de acordo com os autores, ndo deve ser restrita
aos Cursos de Geografia, também deve ser realizada pelos profis-
sionais das escolas de educacio bésica. E fundamental que esses
docentes sejam igualmente sujeitos do processo, e nao, apenas, ob-
jeto das pesquisas académicas.
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A proposito dessa questdo, Cavalcanti (2008a) alerta para o
fato de que a escola basica também deve estar acessivel para as ins-
tituicOes cientificas que produzem e reelaboram o conhecimento
relacionado as varias matérias que nela sao veiculadas. Para a au-
tora, as institui¢oes de ensino basico devem estar propicias para o
conhecimento novo, para a renova¢ao do conhecimento cientifico
e pedagogico do professor. Aqui se apontam as possibilidades de se
fazer parceria com a Academia e institui¢oes cientificas, objetivan-
do aproximar-se dos conhecimentos ali produzidos, tendo, toda-
via, como fundamento a indissociabilidade entre teoria e pratica,
ensino e pesquisa.

Para isso, disciplinas como Pratica de Ensino e Estagio
Curricular Supervisionado podem trazer amplas oportunidades de
promover essa relagdo. Uma vez que essas disciplinas se estabele-
cem como um importante espago de formacao para que o futuro
professor de Geografia possa compreender e discernir as multiplas
questbes que permeiam os estabelecimentos de ensino basico, bem
como as situacoes complexas pertinentes a pratica pedagogica.

Ademais, o processo de formacao realizado no decorrer das
préaticas pedagobgicas e do estagio curricular é fundamental, porque
¢ a partir deles que os futuros professores de Geografia irdo adqui-
rir os conhecimentos para o exercicio da profissao em sala de aula,
trazendo a pratica da reflexdo para o centro de suas discussoes e
fazendo desse momento um laboratdrio de situacoes de ensino.

Acrescenta-se a esse entendimento a constatacdo de que o
estagio supervisionado é o periodo onde os licenciandos experi-
mentam mais necessidade de aprender e ficam mais susceptiveis
a conselhos e a recomendacdes. E um dos poucos momentos do
itinerario formativo em que esta oficialmente prevista a assisténcia
através de orientacdo. Por esse motivo, um apoio adequado nessa
fase, além de colaborar para um cenério de mais seguranca no ini-

158



cio da carreira, pode levar os estagiarios a desenvolverem e a apri-
morarem experiéncias positivas, o que podera amenizar a influén-
cia de aquisig¢oes iniciais de insucesso no exercicio da profissao.

Como se pode perceber, se, de um lado, pode-se constatar
que o estagio supervisionado tanto é uma fase essencial na forma-
¢ao dos futuros educadores quanto uma possibilidade de manter
uma relacdo direta com o estabelecimento de ensino basico, tam-
bém existem sinais visiveis de que ainda persistem muitos obs-
taculos que dificultam o desenvolvimento dessa atividade numa
dimensao critica e formativa para o docente. Souza (2013) asse-
vera que 0s principais entraves nesse processo derivam das amar-
ras das politicas de formacao efetivadas pelas atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a formacao de professores da
Educacao Basica e da fragil formacao dos docentes da educacao em
nivel superior.

A esse respeito, Santos (2012) ressalta que a propria orde-
nacdo dos estigios, em conformidade com a Resolucdo CNE/CP
n° 1/2002, manifesta essa situacdo. O fato de que é somente na
segunda metade do curso que os estagios sdo realizados tem con-
duzido os estudantes de Licenciatura a percebé-los de maneira nao
articulada com a teoria. Para a referida autora, essa conformacao
abre espaco para que esse processo seja interpretado como uma
atividade independente, um momento em que € possivel aplicar
os conhecimentos assimilados por toda a extensdo do curso nas
ultimas etapas, no sentido de haver um cumprimento obrigatorio e
burocratico de sua formagao.

Ainda dando sequéncia a esse raciocinio, € interessante res-
saltar que as politicas de formacido docente direcionadas a educa-
¢do basica, mais notadamente, em relagao aos estagios supervisio-
nados, ndo apontaram para uma maior valorizacdo dos espacos
de pratica, isto é, nas condi¢des dos estabelecimentos de ensino,
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para receberem as diversas atividades inerentes ao estagio, mais
especificamente, nas condi¢des dos professores das escolas basi-
cas para serem supervisores dos alunos oriundos dos Cursos de
Licenciatura (SOUZA, 2013). Essa situacao pode ser sugestiva das
dificuldades de varias escolas e professores do ensino basico nao
manifestarem interesse especifico em estabelecer relacoes mais es-
treitas com os Cursos de Licenciatura, particularmente para recep-
cionar e acolher o aluno que faz o estagio.

Cumpre ressaltar, também, que essa disciplina ainda tem in-
dicios de ser executada por algumas institui¢oes unicamente como
uma exigéncia imposta para obteng¢ao do diploma. Pimenta e Lima
(2008) entendem essa forma de conceber o estagio como uma ati-
vidade cumprida apenas para atender aos ditames burocraticos,
além de nao atrair o interesse dos estagiarios, ndo potencializa a
formacao docente, porquanto limita o estagio exclusivamente a ob-
servacdo de professores em sala de aula, sem proceder a uma anéa-
lise critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade
social em que o ensino se processa. Nessa perspectiva, o estagio
tem impossibilitado reflex6es sobre os desafios vivenciados no co-
tidiano escolar.

Outro fator a colaborar com essa situagdo de disparidade
tanto no estagio quanto no cotidiano escolar é o fato de que o ar-
ranjo organizacional existente nas institui¢oes de ensino superior
€ pouco adepto as relacoes de convivéncia com os estabelecimentos
de ensino basico. O que se constata é que varios professores da
Academia, formadores de futuros educadores, ndo possuem uma
percepcao ao menos compreensivel daquilo que existe efetivamen-
te nesses estabelecimentos de ensino, o que pode colaborar ainda
mais para ampliar o espaco existente entre os licenciandos e a rea-
lidade escolar que estes precisarao encarar em momento posterior
a formacao.
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Além disso, ha que se constatar conforme Wielewicki (2010)
que a hegemonia e a legitimidade na construcao e difusdao do co-
nhecimento ainda permanecem do lado das universidades, e as
escolas, frequentemente, sdo vistas apenas como espacos de pra-
tica para professores em formacao inicial, problematizando as
possiveis aproximacoes entre o espago universitario e o ambiente
escolar. Apesar disso, Wielewicki (2010), em conformidade com
Gorodetsky, Barak e Harari (2007), refere que as transformacoes
mais significativas acontecem nos estabelecimentos de ensino ba-
sico, e ndo, nos programas de formagao de professores, o que nos
possibilita entender que estes sdo mais resistentes a se repensarem
numa perspectiva mais simétrica.

Em vista disso, se, no interior da Academia, se observa uma
ordem hierarquica entre os professores que se dedicam as ativida-
des de pesquisa e os que se dirigem as atividades do ensino e da
formacao de professores, ndo é de se admirar a falta de conexao
entre as institui¢does de ensino superior e os estabelecimentos de
ensino basico, para os quais a universidade atribui a func¢ao de for-
mar esses profissionais que atuarao na escola. Talvez esses fatores
nos ajudem a entender o porqué de a Academia nao perceber que
também precisa aprender com as institui¢oes escolares, que devem
estar sempre prontas para o ingresso da universidade em seu espa-
€0, e nunca, o contrario.

Diante dessas consideracbes acerca dos problemas e dos
desafios enfrentados pelos futuros professores em sua formacao,
Wielewicki (2010) afirma que o arranjo institucional - na universi-
dade e na escola - nao favorece maior envolvimento dos docentes
universitarios das Licenciaturas com o contexto da educacao ba-
sica, isto é, ndo contribui para efetivar processos formativos mais
integrados e integradores, tampouco ajuda a suscitar uma relacio
mais equilibrada entre as institui¢des e os sujeitos envolvidos. Tal
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arranjo, segundo o autor, reflete e produz uma linha divisoria no
ambito dessas instituicoes e desses sujeitos, e isso nao contribui
para aflorar o potencial formativo que ambas podem ter, portanto
acaba se fazendo, de certo modo, um trabalho paralelo. O proble-
ma dessa analogia geométrica € que duas linhas paralelas, em tese,
nunca se encontram.

Consideragoes finais

E chegado o momento de elaborarmos as consideracdes fi-
nais a respeito do processo de construcao deste artigo, cujo objeti-
vo central foi evidenciar algumas discussoes tedricas que norteiam
a formacao do professor de Geografia.

Os resultados desta investigagdo nos sugerem que é preci-
so conceber e implementar uma estrutura curricular nos Cursos
de Licenciaturas, que proporcione aos futuros professores uma
formacdo que possa integralizar os conhecimentos especificos da
Geografia aos conhecimentos pedagogicos e vice-versa, porquanto
essa falta de integracdo tem originado uma evidente compartimen-
tacdo entre o que ensinar e como ensinar, desconsiderando o que
Shulman (2014) caracteriza como conhecimento pedagogico do
contetido, de fundamental importancia no processo de formacao
e no desenvolvimento profissional docente, especialmente para os
professores em inicio de carreira.

Nessa dire¢ao, podemos afirmar que essa caracteristica dis-
sociativa tem gerado sérios problemas na atividade docente dos
recém-ingressos na profissao. Usualmente, o que se segue a essa
pratica dos cursos de graduacdo é uma representacdo pedagogi-
ca em sala de aula fortemente conteudista e burocratica por parte
dos professores iniciantes, que resulta em aulas descritivas e mo-
noétonas, com conteudos geograficos desconectados da realidade
do discente, de seus conflitos e interesses produzidos no tempo e
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no espaco. Esse fato compromete o desenvolvimento académico e
profissional desses docentes e, consequentemente, a qualidade do
ensino de Geografia, que passa a ser marcado por inevitaveis resis-
téncias individuais e grupais por parte dos alunos.

Podemos inferir que a formacao académica tem se apresen-
tado, em muitos momentos, desvinculada da realidade e da pra-
tica docente em sala de aula - e, aqui, cabe acentuar que alguns
dos obstaculos identificados no inicio da trajetoria no Magistério
resultam da fragilidade dos Cursos de Licenciatura que, ao tratar
com negligéncia certos saberes/conhecimentos considerados fun-
damentais para a atividade docente, ndo s6 colaboram para tornar
a insercao profissional ainda mais dificil e complexa como tam-
bém terminam por acarretar varias necessidades formativas que
precisam ser refletidas, discutidas e trabalhadas tendo em vista a
superacao dos problemas encontrados.

E importante ressaltar que a formacao e a atividade profis-
sional do professor devem ser um binémio que nao se pode dis-
sociar, e a formacgdo nao pode ser refletida como uma atividade
desvinculada da Academia e, tampouco, separada do lugar onde os
licenciandos irao atuar. Logo, se a dimensao dos contextos asso-
ciados as institui¢oes de ensino béasico for tratada com negligéncia
durante a formacdo académica, os efeitos dos cursos podem desa-
parecer em muito pouco tempo.

Assim, reforcamos a ideia de que proporcionar meios para
que haja mais aproximacao e cooperacao entre os centros de for-
macao de professores e os estabelecimentos de ensino basico pode
ser mais um itinerario, na tentativa de propiciar frutiferos didlogos
e discussoes, com o objetivo de encontrar solu¢des mais exequiveis
para os problemas reais do ensino de Geografia.

Concluimos entio, a luz das teorias estudadas, que as nar-
rativas produzidas apontam que a formacao inicial tende a desen-
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volver, em muitos momentos, uma perspectiva de ensino pouco
integrada com a conjuntura real de docéncia enfrentada pelos pro-
fessores de Geografia em inicio de atividade profissional na educa-
¢do basica. Por essa razao, entendemos que, durante esse periodo,
é essencial criar procedimentos de assisténcia pedagogica e apoio
pessoal, através de grupos colaborativos instituidos por intermédio
das escolas e das institui¢oes formadoras, para que esses docentes
tenham a possibilidade de ser mais bem qualificado minimizando
o “choque de realidade” e os desafios impostos por essa etapa da
profissao a fim de fortalecer as suas escolhas profissionais e aper-
feicoar as suas préaticas pedagogicas em sala de aula.

Diante do exposto, hd muito o que se refletir a respeito das
questdes aqui tratadas e sobre os possiveis caminhos para se pensar
numa formacao e atuacao profissional que deem conta de tantos
desafios. Nesse cenario, esperamos que esse artigo possa apontar
para novas reflexoes e ampliar o olhar de outros pesquisadores, na
perspectiva de melhorar a formacao dos professores de Geografia.
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PARTE IlI

Reforma curricular das licenciaturas
em Geografia da Paraiba



FORMACAO DE PROFESSORES
DE GEOGRAFIA NA UFPB: AS
MUDANCAS DAS PRATICAS DE
ENSINO PARA OS ESTAGIOS
TEORICO-PRATICOS

Lenilton Francisco de Assis
Mayanne Gomes da Silva

Introducao

A formacao de professores no Brasil sofreu mudancas sig-
nificativas apés o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) lancar,
em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) que orienta-
ram os cursos de licenciaturas a reverem seus curriculos. Dentre as
modificacbes exigidas estavam a separacao entre cursos de bacha-
relado e licenciatura, a oferta de 400 horas de praticas como com-
ponentes curriculares e de 400 horas de estagios supervisionados
a serem trabalhados na segunda metade do curso.

Em 2015, novas DCN foram apresentadas pelo MEC am-
pliando o tempo minimo de formacao dos professores da educacao
béasica de 2800 para 3200 horas e confirmando a carga horéaria ja
definida para as praticas curriculares e para os estagios supervisio-
nados, os quais passavam a ser ofertados em qualquer periodo do
curso.
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Desconsiderando o fato de que as universidades e demais
Instituicoes de Ensino Superior (IES) ainda estavam discutindo e
implantando a DCN 2015, o Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE)
instituiu, em dezembro de 2019, novos direcionamentos para a for-
macao de professores. Este novo documento foi nomeado de Base
Nacional Curricular para Formacao de Professores da Educacio
Basica (BNC-Formacao). Prevendo nova alteracao dos curriculos
das licenciaturas no prazo de dois anos, a BNC-Formacao tenta pa-
dronizar a formacao de professores para atender as competéncias e
habilidades definidas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
da educacdo bésica.

Diante dessas mudancas na legislacdo nacional nas altimas
décadas, o Curso de Geografia da UFPB precisou discutir e reali-
zar reformas do seu curriculo. Em 2016, foi implantado um novo
Projeto Pedagogico de Curso (PPC) que separou, oficialmente, a
licenciatura do bacharelado. Antes do PPC de 2016, o curso era
regido por um projeto pedagogico que datava do ano de 1998 e que
permitia a formacao concomitante de bacharéis e licenciados.

Sob esse formato o Curso de Geografia da UFPB deixava a
formacao do professor em segundo plano, exigindo primordial-
mente a formacao do bacharel para a qual se cobrava monografia
como trabalho de final de curso. Este modelo defasado de forma-
¢ao 3+1 se baseava na falsa premissa de que para ensinar Geografia
bastava o dominio dos saberes especificos dessa ciéncia, relegando
os saberes da formacao pedagogica a poucas disciplinas no dltimo
ano do curso. Essa concepcao formativa arcaica, herdada dos anos
de 1930, ignorava o fato de que os saberes dos professores sao “plu-
rais, heterogéneos e temporais”, pois, segundo Tardif (2012, p. 14):

[...] Nao é um conjunto de contetdos cognitivos defini-
dos de uma vez por todas, mas um processo em cons-
trucdo ao longo de uma carreira profissional na qual o
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professor aprende progressivamente a dominar seu am-
biente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere
nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se
tornam parte integrante de sua “consciéncia pratica”.

Portanto, eles ndo podem ser construidos em poucas disci-
plinas pedagoégicas ao final do curso que, por estarem dissociadas
dos saberes especificos e da pratica escolar, nao contribuiriam para
a formacio da identidade e da profissionalidade docente (NOVOA,
1993; PIMENTA, 1999; CAVALCANTI, 2012; CALLAI, 2013).

Na tentativa de superar este e outros problemas, o PPC de
2016 foi implantado prevendo maior articulagio entre os saberes
especificos, os saberes pedagogicos e a pratica profissional que tem
nas mudancas das praticas de ensino para os estagios supervisio-
nados uma importante aposta para a melhoria da formacao inicial
de professores de Geografia na UFPB. Os estagios supervisionados
de ensino tiveram aumento da carga-horaria, reformulaciao das
ementas, nova distribuigao e articulacdo com outros componentes
do novo curriculo.

Nesse sentido, o presente artigo objetiva analisar as mu-
dancas na formacao de professores de Geografia na UFPB advin-
das do novo projeto pedagdgico da licenciatura e, em especial, da
substituicao dos componentes de praticas de ensino pelos estagios
teérico-praticos.

A pesquisa qualitativa foi a vertente metodologica adotada
nesse estudo que teve como procedimentos a revisao bibliografica
e a analise documental das diretrizes nacionais (BRASIL, 2002;
2015; 2019) e dos projetos pedagodgicos do curso (UFPB, 1998;
2016). Desse modo, o artigo esta dividido em quatro partes que
apresentam, respectivamente, um breve historico do curso, o PPC
de 1998, o PPC de 2016 e uma anélise das mudancas das praticas
de ensino para os estagios supervisionados.
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Breve Histérico do Curso de Geografia da
UFPB

O curso de Geografia da UFPB surgiu em meados de 1952,
inicialmente atrelado ao curso de Historia na extinta Faculdade
de Filosofia da Paraiba (FAFI). Foi autorizado e reconhecido, res-
pectivamente, pelos seguintes Decretos: Decreto N° 30.909, de 27
de maio de 1952, e pelo Decreto N° 38.146 de 25 de outubro de
1955 que autorizou o inicio do seu funcionamento. Em 1955, foi
fundada a Universidade da Paraiba (Lei Estadual N 1.366, de 2 de
dezembro) e, com isso, os cursos das faculdades paraibanas (como
a FAFI e demais escolas isoladas no Estado) passaram a ser in-
corporados a “nova” universidade. Anos apo6s o seu surgimento, a
Universidade da Paraiba foi federalizada pela Lei 3.835 de 13 de
dezembro de 1960, quando passou a ser Universidade Federal da
Paraiba (UFPB, 1998).

Vale destacar que, dois anos antes da federalizacdo, os cur-
sos de Geografia e Historia foram desmembrados. O curso de
Geografia passou a formar predominantemente bacharéis. Porém,
no término do curso, para os alunos interessados em lecionar, era
permitido o complemento da formacgao com disciplinas didatico-
-pedagogicas que garantiam duas habilitagdes ao recém egresso: o
bacharelado e a licenciatura em Geografia (UFPB, 2016).

Em 1962, o bacharelado foi extinto e a licenciatura reestru-
turada. No entanto, isso durou apenas nove anos, com o retorno do
bacharelado em 1971. Nesse periodo de predominio da licenciatu-
ra, a FAFT foi extinta com uma Reforma Universitaria e, posterior-
mente, surgiram os Institutos Centrais, no caso o Instituto Central
de Filosofia e Ciéncias Humanas (ICFCH). Em 1974, uma nova re-
forma do MEC substituiu os Institutos por Centros. Em razio dis-
so, houve a extin¢ao do Departamento de Geografia e o Curso pas-
sou a ter disciplinas ofertadas pelo Centro de Ciéncias Humanas,
Letras e Artes (CCHLA) e pelo Centro de Ciéncias Exatas e da
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Natureza (CCEN), ao qual esta incorporado até hoje por meio do
Departamento de Geociéncias (UFPB, 2016).

Antes das DCN 2002, duas reformas curriculares foram rea-
lizadas no curso, no inicio da década de 1980 e no fim da década
de 1990. Esta tltima ocorreu em 1998 e foi regulamentada pela
Resolugdo CONSEPE N° 05/1998. Nos dezoitos anos subsequen-
tes em que vigorou esta reforma, o curso de Geografia tinha no
bacharelado a principal habilitagdo profissional. A licenciatura era
opcional e complementar.

Proximo de completar duas décadas de atraso da reforma
requerida pela DCN 2002, apenas em 2016, o curriculo de 1998
foi substituido por um novo, na verdade, por dois novos PPC, um
da licenciatura (Resolucado CONSEPE N° 08/2016) e um do ba-
charelado (Resolucao CONSEPE N° 50/2016). A partir de entdo,
o Departamento de Geociéncias passou a viver um momento de
transicao entre dois curriculos (o de 1998 e 0 de 2016) com ingres-
sos e cursos independentes de bacharelado e licenciatura. Ambos
os cursos passaram a ser regidos por PPC proprios.

Atualmente, o Curso de Licenciatura em Geografia da UFPB
oferta 40 vagas anuais para ingresso via ENEM/Sisu. No ingresso
da primeira turma, em 2016.2, foram inicialmente matriculados
41 estudantes, dos quais 25 pediram cancelamento ao longo dos
semestres, chegando ao total de 15 discentes ativos em 2020.2, ou
seja, quatro anos apoés o ingresso. Dos concluintes, apenas 1 aluno
colou grau no semestre 2020.2 e 1 aluno em 2021.1. Os dados for-
necidos pela Coordenacao do Curso demonstram o grave problema
da evasdo nas licenciaturas e reforcam, por conseguinte, a falta de
politicas continuas e mais abrangentes de incentivo a permanéncia
dos licenciandos e de valorizacdo da formacao de professores no
pais (GATTI et al., 2019). Neste periodo de formaciao da primeira
turma, o baixo niimero de concluintes também pode ser associado
a pandemia da Covid-19 que afetou a vida pessoal e académica de
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muitos estudantes, obrigando-os a atrasar os estudos e a conclusao
da graduacao.

O Curso de Licenciatura divide a mesma coordenacao aca-
démica com o Curso de Bacharelado e toda a estrutura de salas
de aula, laboratorios e outras dependéncias do Departamento de
Geociéncias da UFPB que, em 2021.2, contava com 32 professores
e 7 técnicos administrativos. Entre os 6 cursos de licenciatura em
Geografia da Paraiba (5 Presenciais e 1 EAD), o da UFPB ¢ o mais
antigo, com maior namero de professores e o tnico a dispor de
Curso de Bacharelado e Programa de P6s-Graduacgdo com Cursos
de Mestrado e Doutorado e uma linha de pesquisa especifica em
Educacao Geografica (ASSIS, 2022).

No Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE), de 2014, o Curso de Geografia da UFPB atingiu o conceito
3 (de um maximo de 5), quando ainda adotava a formacao conjun-
ta do bacharel e do licenciado. No ENADE de 2017, ap6s a reforma
que separou os dois cursos, o conceito da licenciatura subiu para 4 e
o bacharelado permaneceu com 3. Embora o aumento da nota seja
um aspecto alvissareiro das mudancas realizadas com a reforma
do curriculo, nao se pode atribuir totalmente o bom desempenho a
altima reforma, pois o exame foi feito por alunos “ingressantes” do
novo curriculo da licenciatura, mas também por “concluintes” do
antigo curriculo que formava bacharéis-licenciados.

A despeito de estar defasado em relacdo as novas DCN, o
curriculo da licenciatura de 2016 continua em voga e aguarda nova
reforma a ser proposta pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE)
cujas atribuicOes regimentais sdo de concepcao, consolidacio e
continua atualiza¢ido do PPC.

O Projeto Pedagégico Curricular de 1998

O Projeto Pedagodgico Curricular de 1998 estipulava a carga
horaria minima de 2.400 horas/atividade para o bacharelado, dis-
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tribuidas entre componentes curriculares minimos, complementa-
res obrigatorios e complementares optativos (Tabela 01).

Tabela 01: Distribuigdo da carga-horaria do bacharelado

Componentes Curriculares Minimos 1800 horas
Componentes Complementares Obrigatorios 420 horas
Componentes Complementares Optativos 180 horas
TOTAL DO CURSO 2400 horas

Fonte: UFPB, 1998. Adaptado pelos Autores.

Concluida a carga horéaria obrigatoria para a graduacao do
bacharel, era facultado aos estudantes o complemento das discipli-
nas didatico-pedagogicas que acrescentavam 555 horas/atividade
para a segunda habilitacdo como licenciado (Tabela 2).

Tabela 02: Componentes e carga horaria complementar da

licenciatura
_ Componentes Curriculares | Carga Hordria | Créditos
Introducao a Psicologia 60 horas 4
Psicologia da Educacio V 75 horas 5
Didatica 60 horas 5
Estrutura e Funcionamento do Ensino 60 horas 5
Pratica de Ensino I 150 horas 8
Pratica de Ensino II 150 horas 8
TOTAL 555 35

Fonte: UFPB, 1998. Adaptado pelos Autores.

O PPC de 1998 adotava o sistema seriado semestral, com
carga horaria minima do curso de sete periodos (trés anos e seis
meses) e maxima de quatorze semestres letivos (sete anos). Neste
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sistema, a Coordenacao do Curso de Geografia fornecia aos alunos
concluintes do bacharelado matricula automatica para ingresso na
licenciatura, o que era opcional.

Aos estudantes também era permitido cursar as disciplinas
da licenciatura como optativas do bacharelado e aproveita-las pos-
teriormente no periodo de integralizacao de créditos para a colagao
de grau. Entretanto, ndo era autorizada a antecipacao das Praticas
de Ensino (I e II), o que impedia a conclusao simultanea das duas
habilitacoes profissionais.

No PPC de 1998, a principal justificativa alegada para a re-
forma era as transformacoes técnico-cientificas que impactavam a
educacio e o mercado de trabalho. Por conseguinte, a formacao do
geobgrafo, bacharel ou licenciado, precisava incorporar novas fer-
ramentas tecnoldgicas disponiveis no mercado, como os Sistemas
de Informacgbes Geograficas (SIG), as metodologias de Estudos e
de Relatorios de Impactos Ambientais (EIA/RIMA), entre outras.

O PPC de 1998 tinha como objetivo:

Preparar gebgrafos, isto é, profissionais capazes de pen-
sar, praticar e trabalhar Geografia, pessoas que dispo-
nham de um instrumental pratico e de um referencial
teorico que lhes propicie condicoes de lograr uma visao
real da sociedade, um profissional que seja capaz de ler
analiticamente a paisagem e esbogar consideracoes cri-
ticas a acdo do homem sobre o ambiente (UFPB, 1998,
p-5).

Compreende-se deste objetivo que as especificidades do
campo (a escola), do objeto (o ensino) e dos sujeitos (os alunos) de
atuacdo do gedgrafo licenciado eram explicitamente desconsidera-
das no curriculo de 1998 que, seguindo a tradigao bacharelesca do
ensino superior voltado a formacao de professores no Brasil, dava
énfase aos estudos regionais e a gestdo ambiental, marginalizando
o professor, na medida em que priorizava o “fazer ciéncia” e ndao o
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“ensinar ciéncia” (CACETE, 2017). O perfil profissional esperado
era que o egresso conseguisse interpretar e compreender as inter-
faces (ou fronteiras) que separam areas de identidades diversas e
ir além da aparéncia das formas, procurando identificar e caracte-
rizar a esséncia modeladora do movimento gerador da paisagem
(UFPB, 1998).

Este perfil claramente bacharelesco deixava em segundo
plano as habilidades esperadas para a atuagdo do professor de
Geografia no espaco escolar. Subjacente no projeto estava a falsa
premissa de que para ensinar Geografia bastava dominar os sabe-
res especificos dessa ciéncia, menosprezando os saberes didatico-
-pedagogicos e a importancia da pratica profissional docente. De
fato, era um curso que separava teoria e pratica, conteiido e mé-
todo de ensino, universidade e escola. Esta era subestimada como
um “espaco” de reproducao de um saber menor, de “transposicao”
mais facil e, por isso, de pouca ateng¢ao no curriculo do curso.

Os componentes da formacdo pedagbgica, deixados para o
altimo ano ou pagos como disciplinas optativas, eram ministrados
por professores do Centro de Educacao (Tabela 02), porém sem
um didlogo com as disciplinas especificas da Geografia. Essa desar-
ticulacdo tornava-se mais patente e problematica nas disciplinas
voltadas aos fundamentos da educacdo e da metodologia de ensino
(Psicologia, Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino) que
eram ministradas por pedagogos e psicologos em turmas interdis-
ciplinares com alunos de varias licenciaturas.

O que deveria ser um momento de encontro e reflexao sobre
temas e questoes comuns da docéncia (o planejamento, a avalia-
¢do, o curriculo, a aprendizagem, a indisciplina etc.), para muitos
alunos da Geografia, causava estranhamento diante da falta de
correlacio entre tais componentes da educacio e aqueles legados
da formacao bacharelesca. O momento de articulacao dos saberes
especificos e pedagdgicos era reservado as 300 horas das prati-
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cas de ensino também ministradas por professores do Centro de
Educacao. Porém, estes eram especialistas no ensino e na pesquisa
em Educacdo Geogréfica.

Apesar da especializacdo, os professores da pratica de ensi-
no nao conseguiam atender toda a expectativa com a pratica em
apenas dois componentes de final de curso. Ante uma estrutura
curricular ambivalente, em que a licenciatura era um apéndice do
curso de bacharelado, as 300 horas de pratica de ensino no final do
curso nao possibilitavam a seguranca aos egressos para a pratica
profissional docente. Além disso, as praticas de ensino tinham con-
cepgoes e encaminhamentos limitados, seja pela propria estrutura
do curriculo vigente, seja pela falta de uma politica institucional de
formacao de professores que lograsse melhor acolhida e acompa-
nhamento dos alunos nas escolas, especialmente com a limitacio
de pequenos grupos de estagiarios e com a seleco e valorizacao de
professores experientes para a supervisao.

Diante do 6bice, o curriculo de 1998 recebia intimeras criti-
cas dos discentes por nao ter uma identidade profissional bem de-
finida, levando os bacharéis-professores a afirmar com frequéncia
que nao se sentiam preparados para atuar no campo “técnico” da
anéalise da paisagem e nem no campo “pedagogico” da docéncia na
escola.

Outra particularidade do PPC de 1998 era a obrigatoriedade
do Trabalho de Conclusao do Curso (TCC) apenas para o bachare-
lado, o que denotava uma visao reducionista do papel da pesquisa
na formacao e na pratica dos professores (ANDRE, 2012). A pes-
quisa, inclusive, serd um dos principios a orientar o novo PPC da
licenciatura cujo curriculo também passa a exigir o TCC.

O Projeto Pedagégico de Curso de 2016

O PPC da licenciatura teve como principais marcos legais a
DCN 2002 e o Regulamento dos Cursos de Graduacdo da UFPB
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(Resolucao CONSEPE N° 16/2015) que normatiza a elaboracao e
a reforma dos projetos de curso na instituicdo. O Regulamento foi
aprovado em 14 de abril de 2015, pouco antes da publicacdo da
DCN 2015 em 01 de julho daquele ano. Assim, em pouco tempo
o Regulamento estava em desacordo com as novas diretrizes na-
cionais para a formacao de professores, levando, por conseguinte,
ao PPC da licenciatura a estar na mesma situagdo durante a sua
tramitacao.

Porém, mesmo em desalinho com a nova diretriz, o PPC da
licenciatura em Geografia foi apresentado no CONSEPE em reu-
nido de 09 de dezembro de 2015 e aprovado em 10 de fevereiro de
2016 com indicativo de ajustes a nova legislacao. Ap6s postergar
a reforma por dezoito anos, naquele momento, havia urgéncia do
Colegiado do Curso de implantar o PPC da licenciatura, pois estava
impedido de abrir novas vagas com o curriculo de 1998.

E importante ressaltar que a demora da reforma nio era uma
situagdo exclusiva da UFPB. A desobediéncia a DCN 2002 fazia
parte de um movimento de resisténcia nacional que, na Geografia,
foi conduzido pela Associacao dos Geografos Brasileiros (AGB) e
pela Universidade de Sao Paulo (USP). O movimento reunia di-
versas universidades e associacOes representativas dos docentes
como a AGB, ANFOPE, ANPED, para as quais, a DCN 2002 era
mais uma demonstragdo do avango do neoliberalismo nas politi-
cas educacionais do Brasil. A ascensdo do neoliberalismo no pais
ocorreu nos anos de 1990, especialmente no Governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002). Este adotou, na economia e na
vida nacional, as recomendac¢bes do Consenso de Washington
(1989) que previa, entre outras medidas, disciplina fiscal, reducao
dos gastos publicos, privatizagoes e reformas tributaria, do traba-
lho e da educacgao.

Nesse bojo, a DCN 2002 adotava o conceito de competén-
cias como principio orientador para a reforma dos curriculos das

180



licenciaturas e para a definicdo de um perfil profissional docente
voltado a atender as demandas do mercado de trabalho. Ignoradas
por longo periodo por muitos cursos do pais, a exemplo dos Cursos
de Geografia da USP* e da UFPB, a DCN 2002 foi tachada de tecni-
cista e inoperante.

Ainda em 2002, um professor da USP assim se manifestava
sobre a reforma proposta:

[...] Nao tem o menor cabimento propor ou realizar
(como fazem muitos cursos pelo Brasil afora) uma se-
paracao rigida entre o bacharel (o gebgrafo) e o licencia-
do (o professor), como se este tltimo nao precisasse de
uma boa formacao cientifica — aprender a pesquisar, a
realizar projetos, a dominar técnicas de entrevista, ob-
servacao, levantamento bibliografico, trabalho em labo-
ratorio etc. O curso superior de Geografia nao deveria
enfatizar essa diferenca entre bacharelado e licenciatu-
ra e muito menos subestimar a formagao do professor.
Formar especialistas é uma atribuicdo dos cursos de
pos-graduacao (ou de especializagdo) e ndo da gradua-
¢ao. E o geografo (professor ou nao, pois essa diferenca
no fundo é ou deveria ser pouco importante) deve ter
uma formacgao completa na sua area, estando apto a dar
aulas no ensino elementar ou médio, e a exercer outras
atividades nas quais a sua presenca costuma ser requi-
sitada: analise ambiental, turismo, planejamentos etc.
(VESENTINI, 2002, p. 239).

Por mais coerente que a principio parecesse se evitar uma
“separacao rigida” na formacao dos dois profissionais da Geografia,

1 Na USP, ainda hoje, o bacharelado é requisito para a conclusio da licenciatura. Em
palestra realizada em 2014, uma professora daquela institui¢ao, responsavel pelas
préaticas de ensino e pelos estagios da Geografia na Faculdade de Educacio, assim
explicava o funcionamento do curso: “Os alunos cursam o bacharelado no Departa-
mento de Geografia, na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas e o curso
de licenciatura na Faculdade de Educacio, onde fazem as disciplinas pedagogicas, e,
normalmente, isso é uma representacio do chamado 3 mais 1. Isso porque se cursa-
vam em média trés anos de bacharelado e um ano de licenciatura (CACETE, 2015,

p- 4).
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a fala ndo se sustentava diante da realidade do curriculo de 1998 da
UFPB. Este nao oportunizava ao licenciando “aprender a pesqui-
sar, a realizar projetos”, entre outras atividades de investigacao e
reflexao voltadas & “formacao cientifica”, que era exclusiva do ba-
charel. De fato, a formacao do professor de Geografia era subesti-
mada, gerando criticas de alunos e de professores do Departamento
de Geociéncias e do Centro de Educacido da UFPB (SILVA, 2017;
ALMEIDA; BRITO, 2019; ASSIS, 2022). Foi dessa parceria entre
discentes e docentes de diferentes unidades académicas que, por
meio do NDE, foi elaborado o novo PPC da licenciatura, aprovado
em 2016.

No novo documento curricular, ficou estabelecido que o cur-
So seria noturno, com carga horaria de 3015 horas/aulas ou 201
créditos. O tempo minimo de conclusdo era de nove periodos e
tempo méximo de catorze semestres ou sete anos. Além das de-
mandas cientificas e tecnologicas da globalizacdo, na fundamenta-
¢do do novo PPC, havia o reconhecimento de que “a necessidade de
revisao pedagogica é ainda mais imperativa”, tendo em vista que
a sua ultima atualizacdo ocorreu em 1998. Buscava-se, entao, um
novo profissional de licenciatura com uma formacao cientifica e
“pedagogica”, sendo esta uma mudanca importante em relacao ao
projeto de curso anterior.

Nesse sentido, a desatualizacao do curriculo frente as mu-
dancas ocorridas na Geografia e nas novas exigéncias do mercado
de trabalho docente era a principal justificativa do PPC da licencia-
tura que tinha como objetivo “oferecer uma consistente formagao
critica, reflexiva e condizente com a atuacdo do profissional em
Geografia, a fim de que este possa desempenhar a sua profissao
com eficiéncia e criticidade, como professor de ensino fundamen-
tal e médio” (UFPB, 2016, p. 4).

Diferente do PPC anterior que sobrevalorizava a formacao
técnica do gedgrafo bacharel para “ler a paisagem”, o novo PPC,
especifico para a licenciatura, focaliza a formac@o para a escola,
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para a docéncia na educacao basica. E esta mudancga formativa que
contribui para a construcao da identidade docente é detalhada no
perfil profissional quando afirma:

o Licenciado em Geografia deve ter como base a capa-
cidade de compreender a construgdo do espaco geo-
grafico pela sociedade. Além disso, ele deve também
dominar e aprimorar as abordagens inerentes a docén-
cia, ou seja, contetidos basicos que sdo relacionados ao
ensino-aprendizagem no Ensino Fundamental e Médio.
Portanto, o Licenciado em Geografia é um educador dos
assuntos académicos na esfera da Ciéncia Geografica.
Enfim, esse profissional deve possuir um dominio sobre
os aportes tedricos, filoso6ficos e metodologicos da cién-
cia geogréfica, articulado a capacidade de dominio sobre
métodos e técnicas pedagogicas (UFPB, 2016, p. 9).

Observa-se que a articulacao teoria-pratica € um dos princi-
pios que orienta a construcao do novo PPC cujo perfil profissional
prevé o dominio de saberes disciplinares, pedagdgicos e da pratica
pedagogica.

Para tanto, a reforma foi estruturada a partir da seguinte dis-
tribuicdo dos componentes curriculares (Tabela 03):

Tabela 03: Distribuigdo da carga-horaria do PPC de 2016

Contetidos Basicos Profissionais 2385 horas 159
Contetidos Complementares Obrigat6-
. 300 horas 20
rios
Contetidos Complementares Optativos 120 horas 08
Contetidos Complementares Flexiveis 210 horas 14
TOTAL DO CURSO 3015 horas 201

Fonte: UFPB, 2016. Adaptada pelos Autores.
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Os contetidos basicos profissionais sdo de carater obri-
gatorio, estando neles incluidas as disciplinas da Geografia, as
Praticas Curriculares e os Estagios Supervisionados. As discipli-
nas da Geografia correspondem aos conhecimentos especificos da
Ciéncia Geografica, ou seja, as disciplinas como Geomorfologia,
Climatologia, Geografia Urbana, Agraria, da Paraiba, entre outras
que totalizam 1560 h/a ou 104 créditos.

As Praticas Curriculares e os Estigios Supervisionados se
enquadram nos conteudos basicos profissionais voltados a apro-
ximacao do ensino com a realidade da escola. No caso das Praticas
Curriculares, estas tém a carga horaria dividida em 300 horas de
componentes obrigatérios da formacao pedagogica (Tabela 04) e
120 horas de componentes curriculares optativos.

Tabela 04: Componentes Obrigatérios da Pratica Curricular

Politica e Gestao da Educacio 60 04
Fundamentos Antropo-Filoséfico da Educacio 60 04
Fundamentos Socio-Historicos da Educagio 60 04
Fundamentos Psicologicos da Educacao 60 04
Didatica 60 04

TOTAL 300 20

Fonte: UFPB, 2016. Adaptado pelos Autores.

Conforme se observa na Tabela 04, as praticas curriculares
nao se assemelham as praticas de ensino do PPC de 1998 e nem
aos estagios supervisionados do novo curriculo. As praticas cur-
riculares do novo PPC, em grande maioria, sdo componentes teo-
ricos de fundamentos da educacao voltados a formacao pedago-
gica. As 300 horas da pratica curricular obrigatéria sao ofertadas
pelo Centro de Educacao e as 120 de pratica curricular optativa sdo

184



para escolha dos alunos no proprio Centro de Educacio, conforme
a Resolugdo CONSEPE N° 46/2012 que alterou a Base Curricular
para a Formacao Pedagdgica dos Cursos de Licenciatura da UFPB.

Convém esclarecer que as praticas como componentes cur-
riculares ou praticas curriculares constituem uma das mudancas
trazidas pela DCN 2002 para os cursos de formacao de professo-
res. Nesta diretriz que também legou o estagio supervisionado e a
separacdo entre cursos de licenciatura e bacharelado, a concepcao
de pratica mudou e nao mais se confunde com o estagio supervisio-
nado, nem deve acontecer apenas no final do curso.

De acordo com a diretriz nacional, a pratica deve estar pre-
sente em todo o curso e ser trabalhada em todas as disciplinas ou
areas que constituem os componentes curriculares (por isso, sua
denominacao), nao devendo ficar restrita as disciplinas de cunho
pedagogico (BRASIL, 2002). A mudanca proposta na legislacao era
para que todos os componentes dos cursos de licenciatura apresen-
tem uma dimensao pratica, ou melhor, uma preocupacio com o
ensino, em pensar a agao pedagogica.

Todavia, a pratica como componente curricular suscitou
muitos debates e criticas na UFPB e em outras IES do pais, espe-
cialmente entre os professores responsaveis pela formacao discipli-
nar que resistiam em separar a licenciatura do bacharelado e a re-
pensar seus conteudos especificos de uma perspectiva pedagogica.

O proprio enquadramento curricular atribuido a esse com-
ponente na UFPB (Tabela 04) gerava questionamentos porque
aparentava tornar a pratica curricular um leque de disciplinas
“tedricas” voltadas aos fundamentos da educacdo e restritas ao
campo da formacao pedagogica, o que ia de encontro ao previsto
nas diretrizes (FONSECA; ASSIS; 2019).

As mudangas e polémicas da pratica também repercutiam
nos estagios supervisionados que, no PPC de 2016, passaram a ter
concepcao e nomenclatura especifica (para diferencia-lo da pratica
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curricular e da antiga pratica de ensino — que analisaremos no pro-
ximo t6pico), carga horéria de 405 horas e a ser ofertado a partir do
6° periodo letivo, dividido em trés componentes.

Tabela 05: Estagio Curricular Supervisionado de Ensino

Estégio Supervisionado de Ensino de Geografia I 105 o7
Estagio Supervisionado de Ensino de Geografia IT 150 10
Estagio Supervisionado de Ensino de Geografia I1T 150 10

TOTAL 405 27

Fonte: UFPB, 2016. Adaptado pelos Autores.

Além dos contetidos basicos profissionais, o PPC de 2016
instituiu os contetidos complementares que se subdividem em:
obrigatorios, optativos e flexiveis. Os obrigatorios (Tabela 06) sdo
considerados imprescindiveis a formacao profissional, com carga
horaria de 300 horas e 20 créditos.

Tabela 06: Conteudos Complementares Obrigatérios

Metodologia do Trabalho Cientifico 60 04
Pesquisa Aplicada a Geografia 60 04
Trabalho de Conclusao de Curso — TCC 60 04
Libras — Lingua Brasileira de Sinais 60 04
Educacio das Relacdes Etnico-Raciais 60 04
TOTAL 300 20

Fonte: UFPB, 2016. Adaptada pelos Autores.
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Os componentes optativos proporcionam um aprofunda-
mento dos conhecimentos da Geografia, totalizando 08 créditos e
120 horas. Os flexiveis também possuem a mesma carga horaria e
quantidade de créditos, no entanto, sdo compostos de atividades
académicas diversas tais como participagdo em eventos, projetos e
programas de ensino, pesquisa e extensdo, que sdo normatizados
por resolucdo especifica para serem computados, ao final do curso,
no curriculo.

Destacam-se entre os componentes complementares obriga-
torios a preocupacio com a pesquisa no novo PPC. Além de disci-
plinas como Pesquisa Aplicada e TCC, a pesquisa sobre o ensino
de Geografia é um principio e uma pratica que perpassa diversos
componentes do curriculo. Este enquadramento da pesquisa no
PPC da licenciatura estd em concordancia com o que defendem
muitos estudiosos da educacio e do ensino de Geografia, a exem-
plo de Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 95-96) que assim
se pronunciam:

Se considerarmos a docéncia como atividade intelectual
e pratica, revela-se necessario ao professor ter cada vez
maior intimidade com o processo investigativo, uma vez
que os contetdos, com os quais ele trabalha, sao cons-
trugdes tedricas fundamentadas na pesquisa cientifica.
Assim, sua pratica pedagogica requer de si reflexao, cri-
tica e constante criacdo e recriacdo do conhecimento e
das metodologias de ensino, o que pressupoe atividade
de investigacdo permanente que necessita ser apreendi-
da e valorizada. Nesse sentido, é importante que os pro-
fessores, em seu processo formativo, sobretudo inicial,
pesquisem como sdo produzidos os conhecimentos por
eles ensinados.

Assim concebida, a pesquisa é um meio de construir e ressig-
nificar conhecimentos sobre a pratica pedagogica. Ela oportuniza,
inclusive, mudancas formativas que fazem avancar das praticas de
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ensino do velho curriculo para os estagios teérico-praticos do novo
PPC.

Das Praticas de Ensino aos Estagios
Tedrico-praticos

Até a publicacdo da DCN 2002, a Pratica de Ensino era com-
ponente obrigatorio instituido nas licenciaturas desde os anos de
1940 (Decreto Lei N° 8.530/46). O estagio, por sua vez, era consi-
derado o momento da pratica de ensino a ser vivenciada na escola.
Era comum a adoc¢ao dos dois termos como sindénimos, o que leva-
va, com frequéncia, os programas de curso a designarem a oferta
da “Préatica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado”.

Entretanto, a DCN 2002 altera a concepcao de pratica nos
cursos de licenciatura, instituindo a pratica como componente
curricular e os estagios supervisionados, ambos componentes com
400 horas obrigatorias. A pratica de ensino € oficialmente revoga-
da pela nova legislacdo que passa a orientar os cursos de licencia-
tura no Brasil, separando-os dos cursos de bacharelado.

Conforme visto anteriormente, esta nova compreensao da
pratica na formacao de professores gerou diversas criticas e pedidos
de esclarecimentos ao MEC/CNE sobre as DCN 2002, a exemplo
do processo direcionado pela Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia que questionou: “Qual a compreensao desse Conselho
com relagdo a distincao entre pratica como componente curricular
e pratica de ensino?”. A manifestagdo resultou no Parecer CNE/
CES N° 15/2005 que trouxe o seguinte esclarecimento:

Assim, ha que se distinguir, de um lado, a pratica como
componente curricular e, de outro, a pratica de ensi-
no e o estdgio obrigatério definidos em lei. A primei-
ra é mais abrangente: contempla os dispositivos le-
gais e vai além deles. A pratica como componente
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curricular é, pois, uma pratica que produz algo
no ambito do ensino [...]. E fundamental que haja
tempo e espago para a pratica, como componente cur-
ricular, desde o inicio do curso [...]. Portanto, a pratica
como componente curricular é o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicagao
de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedi-
mentos proprios ao exercicio da docéncia. Por sua vez,
o estagio supervisionado é um conjunto de ativi-
dades de formacio, realizadas sob a supervisio
de docentes da instituicio formadora, e acom-
panhado por profissionais, em que o estudante
experimenta situacoes de efetivo exercicio pro-
fissional. O estigio supervisionado tem o objetivo de
consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao
longo do curso por meio das demais atividades formati-
vas, de carater tedrico ou pratico. (BRASIL, 2005, p. 3,
grifo nosso).

Depreende-se do parecer uma proposicdo mais ampla e
complexa do papel da pratica na formacao de professores. Apesar
da celeuma e das criticas geradas, as novas concepcoes da prati-
ca curricular e do estagio supervisionado vinham ao encontro do
almejado por varios pesquisadores da educacdao e do ensino de
Geografia no pais (PIMENTA; LIMA, 2017; CAVALCANTI, 2012).
Eles defendiam maior articulacao tedrico-pratica na formacao do-
cente e a ressignificacdo dos estagios supervisionados, até entdo
tratados como praticas de ensino dissociadas da teoria e que, por-
tanto, reproduziam o paradigma da racionalidade técnica e instru-
mental que separa, ao longo da formacao docente, teoria e pratica,
contetido e método, conforme ocorria com o modelo 3+1.

A proposicao da pratica que permeava a formagao do-
cente estava diretamente vinculada a imitagdo, obser-
vacao e reproducgao de modelos tedricos existentes, sem
que houvesse preocupacgdo com as diferencas ou desi-
gualdades eventualmente presentes. Esperava-se que se
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ensinasse o professor a ensinar, conforme padrdes con-
sagrados. Sua formacao pratica, portanto, seria a de re-
produzir e exercitar modelos (BARREIRO; GERBRAN,
2006, 43).

Entre especialistas e professores da Pratica de Ensino, havia
um consenso sobre a necessidade de se mudar o papel do estagia-
rio da licenciatura, de se acabar com a figura do aprendiz estranho
a sala de aula, do observador que realizava uma aprendizagem pas-
siva e a descrevia em fichas e relatorios burocraticos que nao eram
tomados como instrumentos de reflexdo para aperfeicoar a pratica
do futuro professor (ASSIS, 2018). Entre os alunos, a Pratica de
Ensino era com frequéncia tachada de desvinculada dos contetidos
da Geografia e distante da realidade da escola, ou seja, uma prati-
ca que nao preparava de fato para a pratica da profissao docente
(CAVALCANTI, 2003; PASSINI, 2011).

Nessa perspectiva, na UFPB, a manutencao da oferta das
Praticas de Ensino do curriculo de 1998 sinalizava o descompas-
so do curso com a nova legislacdo (DCN 2002), com a literatura e
com as proprias praticas dos professores formadores responsaveis
por tais componentes. As Praticas de Ensino I e IT compreendiam
a carga horaria de 300 horas divididas em duas disciplinas de 150
horas que eram ofertadas apos o término do bacharelado.

As ementas das duas Praticas de Ensino apresentavam o se-
guinte contetido:

Discussdo teoérico-metodolégica sobre o ensino de
Geografia. Elaboracdo de planejamento de ensino.
Inicio do estégio: visitas as escolas e elaboracdo de estu-
dos sobre as mesmas. Acompanhamento e orientagio de
estagio na escola de 1° e 2° graus (UFPB, 1998, p. 50).

Nota-se que as ementas reproduzem o modelo recorrente da
pratica de ensino nos cursos de licenciatura do pais. Era o momen-
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to, no final do curso, para o “inicio do estagio” na escola, para as
“visitas” ao campo profissional quando os alunos eram orientados
para observar e diagnosticar os problemas e, especialmente, a pra-
tica do professor de Geografia. Embora previsse a “elaboragdo de
estudos”, grande parte das disciplinas era reservada para a aplica-
¢ao de técnicas de ensino nas escolas campos de estagio.

Sem reformulacdo das suas ementas por quase duas déca-
das, obviamente, os professores dessas disciplinas foram mudando
os seus programas e incorporando, ao longo dos anos, as novas
propostas para a pratica de ensino e o estagio supervisionado de
Geografia (CAVALCANTI, 2003; CACETE, 2015; ASSIS, 2018;
VALLERIUS; MOTA; SANTOS, 2019).

A pesquisa no estagio ou o “estagio com pesquisa” (GUEDIN;
OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015) era uma das apostas para mudar as
Praticas de Ensino do velho curriculo e promover os estagios teo-
rico-praticos que possibilitassem aos professores em formacao a
investigacdo e a reflexdo sobre a propria pratica. Implicita 8 mu-
danca estava a concepcao mais abrangente de pratica de ensino no
sentido de acdo e de pensar a acao pedagogica. Este entendimento
nao limita a pratica ao momento do fazer, sem reflexao, sem teoria
que ilumina e orienta a acao.

Desse modo, no novo PPC, a dimensao pratica perpassa todo
o curriculo (especialmente por meio das praticas curriculares) e
abarca os trés componentes de Estagio Supervisionado que, ndo
mais restritos a pratica de ensino, sdo ressignificados como pratica
teorizada ou teoria praticada, ou seja, como momentos de superar
a separacao entre teoria e pratica (PIMENTA; LIMA, 2017; ASSIS,
2018).

O Estagio Supervisionado I compreende uma carga horaria
de 105 horas/aulas ou sete créditos. Os Estagios Supervisionados
IT e III tém carga horaria maior de 150 horas/aulas ou 10 créditos
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cada um deles. Vale ressaltar que os estagios na nova matriz curri-
cular sao ofertados a partir do sexto periodo do curso e antecedidos
pelas Praticas Curriculares, Didatica e Metodologia do Ensino de
Geografia.

Os Estagios Supervisionados, assim como eram as Praticas
de Ensino, sao ministrados por professores do Centro de Educacao
que tém formacao e atuacdo no campo do Ensino de Geografia e
trabalham na interface entre os cursos de Geografia e Pedagogia.

Os Estagios Supervisionados apresentam, respectivamente,
as seguintes ementas:

Estagio I (105h): Pressupostos tebricos sobre o ensi-
no de Geografia da educacao bésica. Introducao a pra-
tica de estigio. Desenvolvimento de atividades didati-
cas em laboratoérios do Curso de Geografia e da UFPB.
Contatos com projetos curriculares das redes de ensino.
Apreensao e problematiza¢do da realidade em escolas
da Paraiba. Praticas de vivéncia nas escolas e outras ins-
titui¢oes de educagao nao formal. Elaboracdo do projeto
de ensino e de pesquisa na escola. Pratica em trabalho
de campo.

Estagio II (150h): Fundamentos da metodologia, ins-
trumentacao e avaliacdo do ensino de Geografia no en-
sino fundamental. Realizacdo da proposta de ensino e
pesquisa na escola: monitoria, regéncia e outras formas
de vivéncia da realidade escolar no ensino fundamen-
tal da Paraiba. Apresentacdo e debate dos resultados da
intervencao na escola: relagio entre ensino e pesquisa.
Elaboracao do relatério das atividades.

Estagio III (150h): Fundamentos da metodologia, ins-
trumentacao e avaliacao do ensino de Geografia no ensi-
no médio. Realizacio da proposta de ensino e pesquisa
na escola: monitoria, regéncia e outras formas de vivén-
cia da realidade escolar no ensino médio da Paraiba.
Apresentacao e debate dos resultados da intervencéo na
escola: relacdo entre ensino e pesquisa. Elabora¢do do
relatério das atividades (UFPB, 2016, p. 35-36).
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De acordo com as ementas propostas, os Estagios
Supervisionados serdo desenvolvidos nas escolas de uma pers-
pectiva tedrico-pratica que priorize os fundamentos do ensino de
Geografia, seus conceitos, principios, técnicas e instrumentais que
favorecam a construcdo do pensamento espacial de criancas, jo-
vens e adultos, associados a pratica de ensino nas regéncias de tur-
mas e a pratica da pesquisa da vivéncia escolar.

Assim, o estagio busca superar a propalada dicotomia entre
teoria e pratica, aproximando-se da praxis, como afirmam Pimenta
e Lima (2017, p. 36-37):

Ao contrario do que se propugnava, o estagio nao é ativi-
dade pratica, mas teodrica, instrumentalizadora da praxis
docente, entendida esta como atividade de transforma-
¢do da realidade. Nesse sentido, o estagio curricular é
atividade teoérica de conhecimento, fundamentacao,
didlogo e intervencdo na realidade, esta sim, objeto da
préaxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula, da escola,
do sistema de ensino e da sociedade que ocorre a praxis.

Enquanto momentos dedicados a aproximacao da praxis,
os estagios oportunizam aos licenciandos mobilizarem diversos
saberes docentes (ASSIS; SILVA, 2019). Os saberes disciplinares
e pedagodgicos, construidos na universidade, sdo articulados, “re-
modelados e retraduzidos” (TARDIF, 2002), na escola, diante das
especificidades das turmas em que os estagiarios atuam. Por con-
sequéncia, novos saberes praticos ou experienciais sdo formados
e/ou “revigorados” no exercicio da pratica profissional.

Portanto, os componentes de Estagio Supervisionado do
PPC de 2016 incorporam novos pressupostos formativos que mu-
dam sua concepg¢do como pratica de ensino voltada a instrumen-
talizacdo técnica do fazer docente para atividade teoérico-pratica

193



de aproximacdo, colaboracdo, pesquisa e reflexdo da realidade
profissional.

Consideragoes Finais

Desde a sua criacdo nos anos de 1950, o Curso de Geografia
da UFPB passou por mudancas significativas ao longo do tempo
para se adequar as novas legislagoes e as demandas da sociedade e
do mercado de trabalho. Apos “resistir” e protelar a Gltima reforma
por dezoito anos, em 2016, o colegiado implantou projetos espe-
cificos para o curso de bacharelado e para o curso de licenciatura.
Este, finalmente, adquiriu finalidade, integralidade e identidade
proprias, apoés décadas em que a licenciatura foi preterida e subva-
lorizada em relacao ao bacharelado.

Desse modo, as mudancas na formacao de professores de
Geografia na UFPB visaram superar as lacunas formativas do cur-
riculo anterior que sujeitava a licenciatura ao bacharelado. Dentre
elas, destacam-se os esforcos para articular teoria e pratica, o pen-
sar e o fazer docente em um novo desenho curricular que tem na
pesquisa uma importante aposta para a construcao de saberes do-
centes e da pratica profissional. Para tanto, buscou-se superar a
racionalidade técnica e instrumental das antigas praticas de ensino
do modelo 3+1 como momentos, no final do curso, de preparacao
de docentes para a sala de aula.

Ainda ancorado no conceito de competéncias, o PPC de 2016
apresenta bons avancos formativos na sua composi¢ao curricular,
com destaque para a oferta de trés estagios tedrico-praticos que
buscam aproximar o licenciando da realidade profissional e propi-
ciar fundamentagao tedrica, observacao, projetos de colaboragao,
regéncias de turmas, pesquisa e reflexdo no contexto da sala de
aula, da escola e da comunidade. A pratica de ensino que ocorria
sob a forma de estagio supervisionado foi revista e redimensionada
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no curriculo, apresentando-se de forma mais abrangente ao longo
de varios componentes curriculares e do proprio estagio — a pratica
como componente curricular.

Portanto, a pratica transcende o estagio e o estagio nao mais
se resume a pratica de ensino. Enquanto a pratica curricular pode
ensejar diversas situacoes de ensino na propria universidade (si-
mulacoOes de aulas, sequéncias didaticas, projetos de ensino, ana-
lises de livros didaticos, memoriais docentes, oficinas de materiais
didaticos etc.), o estagio supervisionado de ensino é atividade teo-
rica de conhecimento e aproximacao da realidade profissional que
obrigatoriamente deve ocorrer na escola sob a supervisao de um
professor experiente.

Todavia, é consenso entre varios estudiosos que o curriculo
prescrito ou idealizado é recontextualizado e retraduzido na sala
de aula, nem sempre atingindo os objetivos formativos espera-
dos quando passa a condicdo de curriculo realizado ou curriculo
praticado (SACRISTAN, 2000; APLLE, 2006). Entdo, apesar das
mudancas advindas da reforma do curriculo, o grande desafio do
novo PPC da licenciatura é mudar as concepcoes e as praticas dos
professores formadores e ampliar a articulacao com a escola.

Aprovado com indicacao de ajustes as novas DCN, o PPC
de 2016 ja passou por novas revisoes do NDE que ainda nao fo-
ram implantadas. Entre as mudancas prevista ha a ampliacio para
quatro estagios, a redefinicdo das praticas curriculares (que pas-
sam a ser assumidas também pelos professores do Departamento
de Geociéncias) e a melhor distribuicao, ao longo dos semestres,
dos componentes pedagdgicos e da pratica curricular que buscam
maior “didlogo” com os componentes disciplinares da Geografia.
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REFORMA CURRICULAR NA
UFCG: AVANCOS E DESAFIOS
NA GEOGRAFIA DE CAMPINA

GRANDE

Thiago Romeu de Souza
Luiz Eugénio Pereira Carvalho

Introducgao

O presente trabalho visa mostrar o processo que culminou
com a aprovacao e implantacao da reforma curricular do curso de
licenciatura em Geografia da UFCG. O empenho em buscar tal re-
novagao foi demandado a partir da observacao dos proprios pro-
fessores, estudantes egressos e da necessidade de cumprir as de-
mandas da Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 do Conselho
Nacional de Educacao (CNE). Todavia, desde a fundacao do curso,
ficou sempre bastante evidente que o corpo docente sempre man-
teve a busca por atualizacdo nas respectivas areas dos professores.
Contudo, ha que se considerar que apesar desta motivacdo, um
dos grandes desafios da reforma do curriculo na UFCG, campus
Campina Grande, foi realizar plenamente o dialogo entre as areas
mais especificas, caracterizadas na divisdo disciplinar.

Ha que se considerar que sempre esteve presente a no¢ao
de que o curso tem um papel decisivo na formacao de professo-
res de Geografia dos municipios que estdo na Regido Geografica
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Intermediaria de Campina Grande' (que abrange parte das anti-
gas mesorregioes da Borborema e do Agreste Paraibano), além dos
municipios de outras regides do estado da Paraiba, bem como mu-
nicipios limitrofes do Rio Grande do Norte e Pernambuco, além de
outros estados do Nordeste. Considero que este tenha sido, desde
sempre, um aspecto relevante do empenho do corpo docente no
compromisso com a atualizacdo curricular.

O debate curricular no nosso curso, como em todas as areas
de formacao, sempre esbarrou na dificuldade em convergir as dife-
rentes perspectivas sobre a profissao, a carreira, os temas relevan-
tes e até as distintas visdes de mundo. E por isso me parece neces-
sario uma contextualizacao do processo que levou a formulacgao do
curriculo em tela.

Histérico

O Projeto Pedagogico do Curso de Geografia da UFCG, em
Campina Grande (BRASIL, 2019), foi elaborado com objetivo de
atender as normas apontadas na Resolucao N° 2, de 1° de julho de
2015, do Conselho Nacional de Educacao, que se inserem no Plano
Nacional de Educacgdo (PNE, 2014-2024), que determina diretri-
zes, metas e estratégias para a politica educacional brasileira. O
projeto que ora se construia buscava reestruturar o anterior que
estava em vigéncia desde 2009, quando o curso foi iniciado, pro-
curando manter os fundamentos e o “espirito” presente na organi-
zacdo disciplinar. Cabe mencionar o fato que o projeto de criagao
do Curso de Geografia se inseriu no contexto em que o Governo
Federal incentivou o surgimento de novos cursos em Universidades
Federais, além de novos campi e novas universidades, especial-

1 ARegido Geografica Intermediaria de Campina Grande constitui parte da nova divi-
sdo regional do Brasil em Regides Geograficas Imediatas e Regides Geogréficas In-
termediarias, definida pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas em julho
de 2017 (IBGE, 2017).
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mente em regioes do pais menos servidas de Instituicdes Federais
de Ensino Superior (IFES). Esta Politica se consubstanciou nos
projetos de expansao e no Projeto de Reestruturacao e Expansao
das Universidades Federais (REUNI) em todo o Brasil.

O processo de construcao do novo PPC

O processo de elaboracdo de um novo projeto pedagogico
de curso percorreu trés etapas béasicas: a avaliacdo do projeto an-
terior; a construgao de diretrizes gerais sobre o novo projeto e a
construcao percurso formativo considerando cinco areas.

Para a primeira etapa, as discussoes foram iniciadas em 2017
durante as assembleias da Unidade Académica de Geografia, nas
quais participavam os professores e representantes dos técnicos
administrativos e estudantes. Mas, em momentos distintos, os es-
tudantes foram também consultados e realizaram criticas e enca-
minhamentos de temas e interesses, de onde se tiraram ideias mais
gerais para o novo curriculo. Destas discussoes, temas relaciona-
dos aos direitos humanos, educacao ambiental, educagao das rela-
¢Oes étnico-raciais, diversidade, inclusao de pessoas com deficién-
cia, tecnologias e comunicacées, entre outros assuntos, passaram
a figurar nos interesses da formacao docente. Estas discussoes ser-
viram de base para que o Nucleo Docente Estruturante (NDE) pu-
desse encaminhar propostas. Também ha que se considerar como
relevantes as observacoes realizadas pelo Ministério da Educacio
(MEC) ap6s a visita técnica.

Ainda considerando reflexdes avaliativas foi de singular im-
portancia a analise empreendida por Pinheiro e Almeida (2017)
acerca dos curriculos de 4 dos 5 cursos de licenciatura em Geografia
em Institui¢oes do Ensino Superior (IES) ptiblicas da Paraiba. Em
reuniao especifica houve a apresentagao do texto e suas principais
conclusoes a partir do debate entre o corpo docente do curso. No
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caso do curriculo da UFCG — campus Campina Grande, os autores
demonstraram que h4 uma coeréncia entre o curriculo e o perfil
profissional que se espera do egresso.

Tendo em conta a tentativa de manter essa coeréncia, con-
vém lembra que o curriculo é

[...] algo além da soma dos componentes curriculares
obrigatérios, abrangendo principios educacionais, va-
lores e atitudes fundamentais para a formagao docente
[...] o curriculo nao é apenas estrutural [...] é uma cons-
trucdo cultural, politica, social e, principalmente, edu-
cacional. Portanto, apresenta crencas e visdes de mundo
e de escola, bem como expressa ideologias, tradicoes e
perspectivas filosoficas e teérico-metodolégicas do en-
sino e da 4rea especifica dos cursos [...] observamos que
o curriculo é um instrumento de poder por exceléncia
(PINHEIRO; ALMEIDA, 2017, p. 22 — 23).

Diante desta afirmativa, lembramos que é for¢oso reconhe-
cer que os profissionais egressos da formac¢ao em nossas salas de
aula estarao tao mais capazes ou inaptos na medida em que nosso
curriculo seja capaz ou incapaz de dialogar, analisar e buscar res-
postas aos desafios e a complexidade da realidade experimentada
e reconhecida pelos estudantes.

Mediante este fato, os autores demonstraram que o curriculo
anterior tinha forte carga de disciplinas especificas de Geografia.
Dividindo em trés grandes ntcleos de componentes disciplinares
(especificas de geografia, pedagbgicas e complementares), no cur-
riculo anterior do curso da UFCG — Campina Grande, as discipli-
nas estavam organizadas respectivamente da seguinte forma: 70%,
17% e 13%. Ou seja, havia uma prioridade na formacao especifica
da 4rea, mesmo considerando tratar-se da formacao de professo-
res, 0 que rebaixava as disciplinas de formacao direta para a pro-
fissdo docente, demonstrando que as discussoes da escola estavam
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secundarizadas e que, de acordo com as conclusées dos autores
aludidos, “parte dos docentes do Ensino Superior nao tem clareza
sobre qual profissional estdo formando” (p. 30).

Na avaliacdo dos proprios docentes da Unidade Académica
de Geografia (UAG/CH/UFCG) realizada durante as Assembleias,
houve o reconhecimento que necessitava-se de uma reformulacgao
tanto da quantidade de carga horaria, quanto de ampliagoes das
disciplinas diretas relativas a formacao docente, aquelas referentes
as areas do Ensino de Geografia e Educacao Geografica. Esta, en-
tao, foi a primeira das diretrizes gerais retiradas da etapa de avalia-
¢do. O curso deveria assumir como caracteristica principal o papel
de formacao com as caracteristicas especificas de uma licenciatura.

Outra diretriz estabelecida relaciona-se a necessidade de res-
ponder a definicao legal presente na Lei Federal 13.005 de junho
de 2014, Meta 12, Estratégia 07, que assegura o minimo de 10% do
total de créditos curriculares de cursos de graduacao em atividades
de extensdo. Esta demanda legal reafirmava a necessidade de for-
talecer as acOes extensionistas na formacao inicial docente o que
foi estabelecido como uma das diretrizes também inseridas para
a construcdo de novo Projeto Pedagogico. Apesar do histérico de
realizacdo de diversos projetos e programas de extensao ao longo
da trajetoria do curso, o desafio agora seria integrar esse tipo de ex-
periéncia ao curriculo de formacao inicial do docente em geografia.

Em didlogo com a demanda anterior, embora tenham sido
preocupacoes surgidas de origens distintas, outra diretriz geral es-
tabelecida era da necessidade de ag¢Ges interdisciplinares ao lon-
go do curso. Analisando outros Projetos Pedagogicos de curso, foi
percebido que existiam iniciativas bastante interessantes que esta-
beleciam estratégias de didlogos entre os saberes apresentados nas
disciplinas. Projetos mais audaciosos propunham funcionamento
de semestres a partir de eixos tematicos e de agdo, cabendo aos

203



professores em suas disciplinas desenvolverem o planejamento
baseado nesses eixos. Reconheceu-se, no entanto, que esse tipo de
proposta teria grande dificuldade de implantagio pela falta de es-
trutura e pela cultura institucional do curso ainda estar distante
desse tipo de organizacao curricular. Proposta também desafiado-
ra, mas mais factivel para a realidade do nosso curso de Geografia
foi encontrada em alguns cursos que propunham a realizacio de
uma componente curricular denominada Seminario Integrador,
que teria como objetivo principal fazer alguma acao especifica pla-
nejada semestralmente articulando as disciplinas oferecidas em
cada semestre letivo.

Outra diretriz geral que norteou a formula¢ao do novo PPC
resulta da anélise de necessidade de atualizacdo dos percursos
formativos propostos em cada um dos ntucleos que integra o PPC.
Considerando a manutenc¢do da organizagdo do PPC anterior, o
curso de Geografia da UFCG continuou organizado em trés Ntcleos
principais: a) Nicleo Especifico; b) Nacleo Complementar; e, c)
Nucleo de Opcoes Livres. Desses, aquele que teve maior alteracio
considerando essa diretriz foi o Nucleo Especifico, que se relacio-
na mais diretamente com os saberes da Geografia e da Educacao
Geogréfica, e foi dividido em cinco niicleos:

i)  Nucleo Especifico de Educacio Geogréfica,

ii) Nucleo Especifico de Geografia Humana e Regional,

iii) Nucleo Especifico de Geografia Fisica e Ambiental

iv) Nucleo Especifico de Epistemologia e Metodologia

v) Niucleo Especifico de Representacao do Espaco.

As mudancas e avancos de cada nicleo sera especificado no
item a seguir.

Os avangos

Nao ha davida que o curriculo anterior teve muitos méri-
tos. O fato de ter servido como base para a formacdo de mais duas
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centenas de estudantes demonstra cabalmente que o haviam ba-
ses solidas de contetido em consonancia com as discussoes atuais
da area. Muitos deles e delas ja foram aprovad@s em concursos
publicos variados de todos os niveis da federacao, tais como os
de diversas prefeituras do estado da Paraiba e estados vizinhos,
Institutos Federais, dezenas ingressad@s em pos-graduacoes de
todo o pais e alguns ja com titulo de doutorado. Além disso, o curso
tem sido determinante para a capacitacio dos profissionais empre-
gados na rede privada de ensino do municipio de Campina Grande
e adjacéncias.

Porém, é forcoso reconhecer que, apesar das conquistas pro-
fissionais d@s noss@s egressos, havia muitas insatisfacoes d@s
professores/as frente as atualizacGes dos respectivos campos dis-
ciplinares, além do fato de que nosso curriculo anterior ja parti-
ra desatualizado frente a lei 10.639/2003 que trata da obrigato-
riedade do ensino sobre a historia e a cultura afro-brasileira. Nao
havia nenhuma componente curricular que abordasse o tema das
relacoes étnico-raciais em geografia. Muito menos disciplinas que
tratassem das questoes de género, das identidades sexuais e das
pautas geracionais, por exemplo.

As demandas sociais trazidas a tona pelos proprios estudan-
tes e pela realidade politica que se impos desde 2013 tornaram as
mudancas ainda mais imperativas. Nao dava mais para ignorar as
pautas que versavam sobre as novas disputas de poder na socie-
dade. Disputas agora disseminadas na sociedade que também in-
cluiam, mas ndo se restringiam, as diferencas de classe social.

No que se referem aos nucleo especifico dos saberes de
Geografia, durante as assembleias foi diagnosticado que as discipli-
nas da area de ensino de Geografia estavam carentes de aprofunda-
mento e maior quantidade de créditos. Embora, ndo se seguisse o
formato ultrapassado 3+1, isto é, 6 periodos letivos, equivalentes a
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trés anos, tratando de contetidos exclusivamente das 4reas de for-
macao especificas e dois periodos voltados para estagios e discipli-
nas relacionadas a pratica profissional do professor, ficou eviden-
te que nao se enfatizava, como se passou a conceber, o carater de
formacao voltada diretamente para o magistério. O que nos levou
acrescentar ao curriculo mais 2 disciplinas referentes aos temas do
ensino de Geografia e da Educacao Geogréfica, além de excluir ou
reformular outras constantes no curriculo, passando de 4 para 6
componentes curriculares. Foi reduzida, contudo, a quantidade de
estagios, saindo de 4 para 3, mantendo, porém, a carga horaria.
As disciplinas “Educacao, Diversidade e Inclusido”; “Vivéncia no
Espaco Escolar”, “Introducao ao Trabalho Docente” e “Historia da
Geografia Escolar” foram incluidas e tém promovido intensas dis-
cussoes e envolvimento dos estudantes.

Também as areas de Geografia Fisica e Ambiental e
Representacao Geografica tiveram inclusoes de disciplinas e re-
formulacao nas anteriores. Ja nos nticleos de Geografia Humana e
Regional e Epistemologia e Metodologia nao houve inclusao disci-
plinar, apenas a reformulacao e atualizacao das ementas.

Outro relevante avanco foram as disciplinas optativas, com
a inclusao de mais de 30 op¢oes de disciplinas e aqui, algumas que
incluiram diretamente a valorizacdo da histéria e da cultura afro-
-brasileira e questdes de género, entre outros temas que tratam
das desigualdades espaciais do pais. Disciplinas como “Espacos da
Descolonialidade e Emancipacdo”, “Cidade, Memoria e Imaginario
Social”, “Histéria do Nordeste” e “Geografia das Américas” tem se
prestado a cobrir esta lacuna identificada no curriculo anterior.

Vale mencionar a questao dos trabalhos de conclusao de cur-
so (TCCs). No nosso curso ha trés maneiras de apresentar o TCC:
nos formatos monografia, artigo ou recurso didatico. O resultado
das discussoes nao s6 manteve os formatos, como os aprimorou,
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principalmente os critérios definidores dos recursos didéaticos, in-
crementando-os. Este fato abriu possibilidades para a producao de
materiais envolvendo recursos tecnologicos atuais profundamente
atrelados ao cotidiano tanto dos estudantes de licenciatura, quanto
dos seus futuros alunos, como produtos vinculados as redes sociais
digitais e os “games”. E ja tem sido apresentados trabalhos desta
natureza.

Talvez, entre todas as inclusoes, a mais desafiadora foi a in-
clusdo da disciplina “projeto integrador”, inspirado nos Seminarios
Integradores de outros PPC. Segundo a ementa regulamentada, a
disciplina visa a “Integracdo dos conhecimentos desenvolvidos nos
cinco (05) primeiros periodos do curso e aplica-los em atividades
extensionistas. Desenvolvimento de habilidades de trabalho em
grupo, comunicacdo oral e escrita visando a resolugao de proble-
mas sociais, econdmicos, politicos e ambientais [...]”. O espirito da
proposta busca congregar as disciplinas que sao desenvolvidas no
semestre letivo por meio de atividades integradoras e de carater
vinculados a extensao universitaria, evidenciando que o curso vol-
ta seu olhar a extensdo, consoante com as diretrizes que estimulam
este direcionamento. Em conjunto com o programa de extensiao da
universidade, o curso ganha em participacao ativa na comunidade
que cerca o campus da UFCG, e agrega este valor a formacao aca-
démica dos estudantes, qual seja, a indissociabilidade da pesquisa
e ensino-aprendizado com a vivéncia comunitaria do egresso.

As lacunas e atengdes necessarias

E forcoso reconhecer que a aprovacio do novo PPC foi um
esforco coletivo que envolveu todos os professores e os estudantes.
Para nos, tratou-se de uma conquista que marca a histéria da nos-
sa unidade académica. Contudo, mesmo considerando um avanco
relevante para a formacgao dos estudantes e para o crescimento da
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Unidade Académica de Geografia, o PPC aprovado acabou limitado
em diversos aspectos.

O primeiro que merece atengao é o fato de que o resultado
final mostrou ainda uma certa defasagem tematica na abordagem
dos temas presentes nas ementas. A articulacdo com aspectos mar-
cantes do cotidiano parecem ainda carecer de maior atencao. Isto
decorre, em nosso entender, de um certo distanciamento da agen-
da politica que vem marcando a realidade brasileira nos anos mais
recentes, particularmente na ocasido da aprovacao? do novo PPC.

Associada a esta “defasagem” est4 a dificuldade em atualizar
os curriculos disciplinares as pautas politicas e culturais. Cremos
que isso tem varias causas e uma delas parece ser a dificuldade da
propria disciplina académica em ser permeavel as inovagcdes me-
todolbgicas e paradigmaticas. H4 um movimento que € lento e se
relaciona a realidade local, uma vez que a propria cidade na qual o
curso esta inserido é marcada por um profundo conservadorismo.
O que torna invisiveis aos curriculos as Geografias menos explici-
tas. Esta é uma marca que mantém a subalternidade de temas re-
levantes do cotidiano, tratados, quando muito, como temas adicio-
nais. A critica e as agoes efetivas de combate ao capacitismo é uma
enorme conquista que contraria esta defasagem. Desde o inicio do
curso, a disciplina de Libras é obrigatoria, mas s6 muito recente-
mente, estudantes com deficiéncia passaram a ser mais regulares
nas salas de aula. Contudo, ainda se nota a auséncia de pessoas
transgénero, de negros e negras e estrangeir@s. Esta auséncia é
também um desdobramento do curriculo ao passo que recrudesce
a auséncia destes sujeitos, estimulando um circulo vicioso muito
perigoso a longo prazo.

2 O PPC foi finalizado no inicio de 2018, momento no qual o pais vivia sob os auspicios
do Golpe Parlamentar que derrubou a presidenta eleita Dilma Rousseff, impondo o
governo do vice-presidente Michel Temer e a ascensdo politica da extrema direita
que resultou na eleicdo de Jair Bolsonaro.
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Consideragoes finais

Estes breves apontamentos sobre o processo de construcio
do mais recente Projeto Pedagogico do Curso (PPC) tiveram por
proposito registrar e tornar publico o processo que levou a sua
realizacgao.

No decurso de sua realizacdo, todas as professoras e profes-
sores foram confrontados com a realidade do curso de Geografia,
que envolve a relacdo atavica, contraditoria e potente destes su-
jeitos com a comunidade discente, em meio aos seus anseios e
necessidades.

O resultado ndo é o ideal, como tentamos demonstrar no tex-
to, mas foi o possivel diante do contexto no qual foi produzido. A
critica ao PPC anterior s6 foi realizada devido ao comprometimen-
to pessoal de cada professor em dialogo permanente com os estu-
dantes em suas multiplas vivéncias e seus representados no Centro
Académico. E o mais relevante foi o processo. Por meses, realiza-
mos reunides no ambito do Nicleo Docente Estruturante (NDE)
que se estenderam a todos os professores nas assembleias sempre
longas e, por vezes, acaloradas em virtude dos intensos debates,
nos quais pudemos conhecer amidade os detalhes que permearam
as disciplinas, as realidades locais e a rica relacao professores/es-
tudantes que tornaram o curso de licenciatura em Geografia da
UFCG - Campina Grande, um esforco exitoso.

Diante disso, cabe-nos reconhecer as fragilidades curricula-
res do atual PPC e nos esfor¢carmos para suprir as demandas pen-
dentes e as vindouras nas atualizacdes curriculares. £ necesséario
que nunca se perda de vista que curriculo é, antes de tudo, um
instrumento de poder disciplinar, e como tal, requer o reconheci-
mento de seu carater e, pari passu, a permanente atencdo quanto
a sua aplicacdo para que ndo se mantenham os estigmas da subal-
tenizacdo, ao tempo em possamos contribuir para uma formagao
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sblida que viabilize o crescimento profissional de nossos egressos.
Um caminho dificil de ser trilhado, mas possivel e gratificante em
sua realizacdo.
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O CURSO DE LICENCIATURA EM
GEOGRAFIA DA UFCG, CAMPUS
CAJAZEIRAS: TRAJETORIA,
REFORMAS CURRICULARES E
SEUS DESAFIOS

Santiago Andrade Vasconcelos
Jacqueline Pires Gongalves Lustosa

Introducgao

O Curso de Licenciatura em Geografia, campus Cajazeiras,
da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), funciona no
Centro de Formacao de Professores (CFP), localizado no extremo
oeste do sertdo paraibano. Historicamente, Cajazeiras, cidade que
o abriga, destaca-se na area de educacdo e vem se consolidando
como polo universitario, contando com Institui¢oes publicas e pri-
vadas. O Curso de Licenciatura em Geografia do CFP-UFCG tem
uma trajetéria de mais de quatro décadas na formacao de profes-
sores para o ensino basico.

Nosso intuito aqui nao é realizar uma analise profunda so-
bre o Curso e seus curriculos, mas relatar brevemente sobre sua
trajetoria e desafios, dando énfase as suas estruturas curriculares,
destacando os aspectos pedagogicos e reformulacées, com especial
atencdo para as reformas e adequacgdes normativas impostas atual-
mente via diretrizes curriculares e base formativa de professores.
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Em nosso relato, em um primeiro momento, focaremos no per-
curso do curso, contextualizando historicamente e analisando, em
carater preliminar, suas estruturas curriculares e o projeto pedago-
gico atual frente ao que se espera para um curso superior de licen-
ciatura em Geografia. Num segundo momento, iremos nos deter
mais aos desafios normativos recentes que impoem reformas aos
Cursos, visando adequagdes impositivas que tém gerado dificulda-
des e questionamentos, entre outras coisas, quanto a finalidade do
processo formativo do professor de Geografia e sua funcao.

Para chegar ao que consta no presente texto, nos valemos
inicialmente da nossa experiéncia como docentes e coordenado-
res do Curso, bem como da nossa participacao no Nucleo Docente
Estruturante (NDE). Para além da nossa vivéncia, realizamos
leituras dos documentos internos do Curso como estruturas cur-
riculares e projeto pedagogico e, no caso dos documentos exter-
nos, temos por base de pesquisa as resolucdes sobre diretrizes
curriculares e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
ensino basico e a Base Nacional Curricular (BNC) para formacao
de professores (BNC-formacao) emanadas do Conselho Nacional
de Educacao (CNE) - Ministério da Educacao (MEC) e o Plano
Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024 do Governo Federal. Para
além da documentacio legal, estabelecemos didlogo com pesqui-
sadores que tém se debrucado sobre formacdo de professores e as
reformas curriculares, bem como com autores que se preocupam
com a epistemologia da geografia e da geografia escolar.

Na trajetoria de mais de 40 anos do Curso de Licenciatura
em Geografia aqui em questao, verificamos que durante pratica-
mente trés décadas sua estrutura curricular era mais assemelhada
a formacao de bacharéis do que de licenciados em geografia, o que
certamente causou prejuizos as geracoes de egressos que foram
atuar na educacao basica. Porém, em 2008 tivemos a reformula-
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¢ao do Curso, com uma nova estrutura curricular embasada por
um projeto pedagdgico coerente com o esperado para um Curso
de formacao de professores. Contudo, algumas praticas docentes
permanecem e comprometem a execucao do atual projeto pedago-
gico, ao dissociar a teoria da pratica; ao separar os contetudos espe-
cificos dos contetidos pedagogicos, ou seja, persiste a dificuldade
da transposicao do conhecimento cientifico e academicista para
o conhecimento escolar usado na educacgao basica. Todavia, essas
questbes sao algumas herancas que perduram, apesar da reforma
de 2008, que s6 sdo percebidas na implantacio e, sobretudo, na
execucao do PPC.

Essas dificuldades internas do proprio Curso atreladas as
novas exigéncias impostas pelo MEC, como a curriculariza¢io da
extensao, aumento da carga horaria do curso, implantacao de no-
vas disciplinas, a formagao de professores para ensinar a BNCC, as
modificacoes apressadas e a imprevisibilidade das bases legais que
mudam em curto espaco de tempo, entre outras questoes até mais
amplas ligadas as condicoes de existéncia da Universidade Publica,
tornam-se entraves que prejudicam os avancos que poderiam se-
rem alcancados com reformas curriculares genuinas e amparadas
na realidade e experiéncia local de cada Curso.

Percurso historico institucional do Curso de
Licenciatura em Geografia-CFP

Segundo Sousa (2011) apud Pessoa (2017), no dia 17 de janei-
ro de 1970, foi criada a primeira Instituicio de Ensino Superior na
cidade de Cajazeiras, sertao paraibano - a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Cajazeiras (FAFIC), instituicdo privada sem
fins lucrativos fundada pela Diocese local e mantida pela Fundacio
de Ensino Superior de Cajazeiras (FESC). A faculdade ofertava seis
cursos de graduacdo: Licenciatura de 1° Grau em Estudos Sociais
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e Ciéncias; Licenciatura Plena em Histoéria, Geografia, Filosofia e
Letras (com habilitacdo em Portugués e Inglés).

Em 1979, esses cursos, exceto o de Filosofia, foram federali-
zados, ao serem incorporados a Universidade Federal da Paraiba
(UFPB). Para tanto foi instituido o Centro de Humanidades
(Resolucao n°® 136/79, do Conselho Universitario), vinculado ao
campus de Campina Grande, na época, campus II da UFPB. Essa foi
uma medida de carater temporario, até que se instituisse o Centro
de Formacao de Professores (CFP), campus V da UFPB, com sede
em Cajazeiras - PB, cuja implantacao se estabeleceu por meio de
Resolucao n° 62/79, do Conselho Universitario (CONSUNTI).

Até o0 ano de 2002, o Centro de Formacao de Professores
fez parte da Universidade Federal da Paraiba. Nesse mesmo ano,
por ocasiao da sua divisdo e concomitante criacao da Universidade
Federal de Campina Grande, o campus V passou a fazer parte desta
ultima e, a partir de entdo, passou a ser denominado de campus de
Cajazeiras, que abriga o CFP (PESSOA, 2017).

Atualmente o CFP atende mais de 2.327 estudantes, prin-
cipalmente, dos estados da Paraiba, Ceara, Rio Grande do Norte
e Pernambuco. Possui 225 docentes e 20 servidores técnico-ad-
ministrativos distribuidos entre dez cursos de graduacdo, sendo
oito de Licenciatura, dois da area de satide; um Programa de Pos-
graduacao lato sensu em Letras e Programas de Pos-graduacao
stricto sensu, ensino médio e cursos técnicos profissionalizantes
na area de sadde.

Dentre os cursos ofertados pelo CFP, o curso de licenciatura
em Geografia, assim como outros, é heranca de duas Instituicoes
de Ensino Superior. Primeiro a UFPB herdou, em 1979, da FAFIC,
e a segunda, em 2002, por ocasidao do desmembramento da UFPB
para criacdo da UFCG.
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A primeira estrutura curricular advinda da FAFIC foi incor-
porada e adotada por essas Instituicoes, com timidas adequacées
ao longo do tempo, mas com uma ruptura significativa por ocasido
do PPC aprovado no ano de 2008.

Atualmente, o Curso de Geografia do CFP passa por uma
nova reforma curricular, ndo s6 para atender as exigéncias le-
gais impostas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pelo
Ministério da Educacao (MEC), mas, sobretudo, para atualizar e
corrigir algumas falhas detectadas na execu¢ao do PPC de 2008.
O novo projeto pedagogico, em elaboracio, se destaca por pensar
um curriculo em torno de ideias e atividades que incluam, além
da producao do conhecimento, a formacao do cidadao que possa
intervir politicamente na realidade socioespacial. Porém, antes do
aprofundamento dessa discussao e para uma melhor compreensao
da evolucao da reforma curricular do curso de Geografia, faz-se ne-
cessario caracteriza-lo como parte constituinte do polo universita-
rio regional do sertao paraibano.

Atualmente o Curso de Licenciatura em Geografia (CFP-
UFCG) conta com 309 estudantes ativos, 15 professores (sendo
13 doutores e dois mestres) das areas especificas da geografia que
pertencem a Unidade Académica de Geografia (Unageo) e dois da
Unidade Académica de Ciéncias Sociais (UACS), dois da Unidade
Académica de Letras (UAL) e quatro da Unidade Académica de
Educacdo (UAE). Na sua estrutura de funcionamento, dispoe de
quatro laboratérios: Laboratério de Geografia Fisica (Labogeo),
Laboratorio de Estudos Geograficos (LEG), Laboratorio de
Cartografia e Geoprocessamento (Lacargeo) e o Laboratorio de
Pesquisa e Ensino em Geografia (LAPEG) que hospedam projetos
de pesquisa e extensao desenvolvidos por professores e alunos bol-
sistas e voluntarios. Apesar do nimero reduzido de bolsas para os
campi do interior, essas atividades tém despertado cada vez mais o
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interesse dos estudantes de Geografia, fator que deve ser parame-
tro para pleitear junto as instancias competentes da UFCG, uma
cota maior de bolsa para atender a demanda e as Resolucoes que
preconizam sobre a pesquisa e extensao nos cursos de formacao de
professores.

O curriculo do Curso de Geografia e suas
reformulagoes

A estrutura curricular do Curso de Geografia do CFP que vi-
gorou até o ano de 2008, como dito anteriormente, é uma heranca
que vem da FAFIC, apenas com pequenas modificacGes. Foram 28
anos do mesmo curriculo (ou 30 anos para quem ja tinha mais de
50% do curso em andamento e foi permitido concluir na mesma
estrutura curricular até o ano de 2010), repercutindo seus efeitos
nas geracoes de egressos licenciados em Geografia que se gradua-
ram ao longo do periodo em que vigorou esse curriculo.

Ao analisar a grade curricular que vigorou por 28 anos (ou 30
anos), constatamos que as disciplinas ofertadas mais parecem des-
tinadas a uma formacao para o bacharelado do que para um curso
de licenciatura, dada a pouca expressividade em termos de carga
horaria e componentes curriculares identificados com a formacao
pedagdgica esperada para um curso de formagao de professores.
Das 2.340 horas do total necessario para concluir o curso, 1.970
horas eram destinadas aos contetidos especificos da Geografia e
complementares e, apenas 370, para a parte pedagogica do curso
(ver Quadro 1). Dessas 370 horas da parte pedagbgica, 60 horas s6
foram acrescentadas no ano 2000 para atender a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao - LDB (Lei 9.394, art. 65, de 1996) que insti-
tuiu a obrigatoriedade da pratica de ensino dos alunos ingressos a
partir de 1998. Mesmo considerando as possiveis oportunidades
em complementar a formacao pedagdgica em disciplinas optativas,
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estas nao constam naquele curriculo. Nao tinha disciplinas especi-
ficas, por exemplo, destinadas as atividades de estagios supervisio-
nados. Para agravar ainda mais a situacdo formativa, as disciplinas
de carater pedagbgico s6 eram cursadas nos tltimos periodos ou
mesmo no final do curso. Esse modelo de curriculo e sua execucio
que vigorou por trés décadas, segundo Pessoa (2017, p. 114):

[...] remetem a historicidade do processo de formacao
do professor de Geografia, com base no modelo 3+1,
tornavam evidente que, a despeito de ser um curso que
objetivava formar licenciados em Geografia, era dema-
siado o carater bacharelesco existente em sua estrutura
e nos principios que o definiam. A estrutura curricular
tinha como propoésito uma sélida formagio assentada
no conhecimento especifico do contetido geografico, ao
passo que o aspecto pedagdgico era posto em segun-
do plano e, na pratica, quase nao se discutia sobre a
Geografia escolar.

Quadro 1 - Estrutura curricular de 1979 do Curso de Licenciatura
em Geografia da Universidade Federal de Campina Grande, campus
de Cajazeiras

Curriculo Minimo - 1.860 horas-aula
5102016 | GEOGRAFIA FISICAT 05 75
5102017 | GEOGRAFIA FiSICA I 05 75
5102018 | GEOGRAFIA FISICA III 04 60
5102019 | GEOGRAFIA FISICA IV 05 75
5102027 | BIOGEOGRAFIA I 04 60
5102028 | BIOGEOGRAFIA II 04 60
5102020 | GEOGRAFIA HUMANA I 05 75
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5102021 | GEOGRAFIA HUMANA II 05 75
5102022 | GEOGRAFIA HUMANA III 04 60
5102026 | GEOGRAFIA REGIONAL 05 75
5102023 | GEOGRAFIA DO BRASIL I 05 75
5102024 | GEOGRAFIA DO BRASIL II 05 75
5102025 | GEOGRAFIA DO BRASIL III 05 75
5102029 | CARTOGRAFIA I 04 60
5102030 | CARTOGRAFIA IT 05 75
5102041 | ANTROPOLOGIA CULTURAL 04 60
5102054 | MINERALOGIA I 04 60
5102055 | MINERALOGIA II 04 60
5103001 | PSICOLOGIA EDUCACIONAL 06 90
5103002 | DIDATICA 06 90
EST. FUNC. DO ENS. DEIEII
5103003 | cpays 06 90
5103008 | PRAT. DE ENS. DE GEOGRAFIA 08 240
5103168 gE(()}g ggf(i)zrgp. Prat. de Ensino em 02 60
5102177 | GEOGRAFIA DA PARAIBA 04 60
Compl. Obrigatorias - 270 horas-aula
5102036 | SOCIOLOGIA I 03 45
5103013 | LINGUA PORTUGUESA I 05 75
5103037 | LINGUA ESTRANGEIRA I 05 75
5102037 | SOCIOLOGIA II 05 75
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Compl. Optativas - 210 horas-aula
CONS. REC. NAT. POL.
5102158 AMBIENTAL 04 60
5103012 | EDUCACAO FiSICA 02 30
5103035 | FILOSOFIA GERAL 03 45
5102157 | GEOLOGIA GERAL 04 60
5102156 | INTRODUCAO A GEOGRFIA 04 60
5102161 %{:{gég%'{g O ESPACO 04 60
5102039 | METODOLOGIA DAS CIENCIAS 05 75
5102010 | HISTORIA DO BRASILI 05 75
5102011 | HISTORIA DO BRASIL II 05 75
5103152 | LINGUA ESTRANGEIRA II 03 45
5103150 | LINGUA PORTUGUESA II 05 75
5102040 | PSICOLOGIA GERAL 04 60
5102034 | TEORIA GERAL DO ESTADO 03 45
TOTAL (Minimo Geral) 146 2.340

Pessoa (2017)

Depreende-se claramente que o egresso deixava a
Universidade com um diploma que o habilitava a exercer a pro-
fissdo docente, contudo sua formacao tinha mais a ver com a do
bacharel, o que certamente implicava em dificuldades na atua-
cdo profissional dos licenciados com base nessa primeira matriz
curricular.

Durante as trés décadas que vigorou essa primeira matriz
curricular, poucas foram as alteracoes e ajustes. Em 1985 se criam
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as disciplinas Introducdo a Geografia, Geologia Geral, Organizacio
do Espaco Terrestre e Conservacdo dos Recursos Naturais e
Poluicao Ambiental; em 1994, ocorre a substitui¢ao das disciplinas
Estudo de Problemas Brasileiros I e II pela disciplina Geografia da
Paraiba e; em 1998 exclui a obrigatoriedade da disciplina Educacio
Fisica. Como se percebe, nao houve acréscimos em relacao a con-
tetdos pedagogicos, comprometendo assim a formacao docente e
permanecendo com carater bacharelesco.

Para agravar ainda mais a situacdo pedagodgica, no quadro
docente da época em que vigorou essa matriz curricular era prati-
camente inexistente professores licenciados dedicados a geografia
escolar, o que acabava por reforcar o carater formativo mais asse-
melhado ao bacharelado.

Frisamos que esse primeiro curriculo do Curso foi criado
ainda num ambiente ditatorial vivido em nosso pais, € mesmo
com a denominada redemocratizacao e as mudancas em curso na
Geografia e no ensino, a matriz curricular seguiu inalterada na sua
esséncia por trés décadas! Os ventos de maior liberdade e busca
por conquista da cidadania, concomitante com o movimento de
renovagao critica da Geografia, com todas as contestagoes e pro-
posicoes epistemoldgicas, de método, de finalidade e de ensino,
parecem nao terem conseguido impulsionar a contendo transfor-
macoes no Curso de Geografia em questao no que diz respeito, pelo
menos, ao seu curriculo.

Ao ver pela 6tica do curriculo ento posto, parece-nos que os
alertas sobre a responsabilidade politica da Geografia no polémico
livro, lancado em 1976, de Yves Lacoste (1988), e os eventos da
Associacdo de Gebgrafos Brasileiros (AGB) e tantos outros deba-
tes e publicacGes ocorridos nos anos finais da década de 1970 e
ao longo da seguinte, por exemplo, ndo conseguiram ecoar sufi-
cientemente no Curso que manteve sua estrutura de componentes
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curriculares e carater formativo sem o devido frescor da renovacio
critica necesséaria, cumulativamente demandada pela Geografia e
seu ensino, a escola e a formacao cidada, bem como a conquista da
efetiva cidadania num pais marcado pela desigualdade social. Com
isso nao se quer afirmar que a pratica docente dos professores do
Curso (ou parte deles) se manteve alheia ao movimento de reno-
vacao epistemolégica e da Geografia Escolar, apesar do curriculo
oficial em vigor. O certo é que, apesar de tantas transformacées
vividas no pais e na Geografia, o primeiro curriculo do Curso de
Licenciatura em Geografia da UFCG, campus Cajazeiras, se man-
teve por trés décadas.

Com a aprovacao em 1996 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao e com a instituicao, em 2002, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em
nivel superior, para os cursos de licenciatura e outras resolucgoes
sucessivas que, por exemplo, estabeleceram 2.800 horas minimas
para os Cursos de graduacdo em licenciatura, sendo que destas,
obrigatoriamente, pelo menos 400 horas deveriam serem destina-
das a atividades praticas e 400 horas para estagios, fez com que
houvesse uma movimentagiao no Curso para que um novo Projeto
Pedagogico fosse elaborado, aprovado e implantado, o que s6 ocor-
reu em 2008.

O atual PPC do Curso, em vigor de 2008 até a presente data,
em comparacio ao anterior, € um grande avanco em varios senti-
dos, principalmente em ser mais alinhado a um curso de licencia-
tura, portanto, que forma professores e nao bacharéis.

Logo na introducdo do PPC de 2008, é reconhecido a defa-
sagem do Projeto até entao em vigor, atestando que o mesmo néao
contemplava “[...] as novas diretrizes curriculares nacionais para
a formacdo de professores da educagdo basica em nivel superior
[...]”, bem com
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[...] outros relacionados aos contetidos especificos, re-
sultado do processo de transformacdo da sociedade
mundial nas tltimas décadas e inexistentes na atual es-
trutura curricular. A isso se acrescenta uma defasagem
no que se refere ao conhecimento e uso das novas tec-
nologias da informacgio e comunicacio. Estes aspectos
exigem nao somente a sua imediata reformulacao, mas,
também, a dotagdo de toda uma infraestrutura [...].

A sua reformulacao e imediata implantacao se
apresentam nio somente como uma exigén-
cia, mas, sobretudo, como uma necessidade.
A presente proposta, representa, na realidade, um
novo curso de Geografia para o Centro de Formacao
de Professores da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG, 2008, p. 5-6, grifo nosso).

Como se percebe na citacio acima, havia o reconhecimento
entre os docentes formuladores do novo PPC que era urgente, nao
somente atender exigéncias legais, mas uma necessidade imediata
inadiavel.

Ao comparar a estrutura curricular que vigorou por 30 anos
com a contida no PPC de 2008, observa-se um hiato enorme en-
tre as mesmas. O Projeto e seu curriculo em vigor apresentam um
ganho de potencial formativo para a docéncia consideravel, com a
incorporacao de disciplinas e carga horaria destinadas, de fato, a
formacao de professores.

O PPC de 2008 foi implementado com as exigéncias legais
da época, trazendo competéncias e habilidades esperadas dos seus
egressos licenciados, sendo que “a aquisicdo de competéncias re-
queridas do professor devera ocorrer mediante uma acao tedrico-
-pratica, ou seja, toda sistematizacao tedrica articulada com o fazer
e todo fazer articulado com a reflexao” (UFCG, 2008, p. 14-15).

Com essa postura expressa no PPC, o Curso assume o compromis-
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so de nao mais ficar focado numa formagdo em contetidos espe-
cificos, mas sobretudo, em nao dissociar o contetido disciplinar
especifico da pratica docente, abrindo possibilidade para construir
conhecimentos por meio de reflexdes.

Ao observarmos a matriz curricular do PPC de 2008, cons-
tatamos que houve um aumento consideravel no namero de horas
minimas para concluir o curso, isto é, sio 3060 horas, divididas
em trés nacleos: nucleo especifico, ntcleo de opgoes livres e na-
cleo complementar (Quadro 2). Nessa matriz de 2008, as praticas
de ensino e os estagios obrigatorios sdo os diferenciais que pos-
sibilitam uma melhor capacidade formativa para o exercicio da
docéncia.

Do terceiro periodo em diante do Curso os estudantes ini-
ciam o cumprimento das 405 horas de praticas de ensino (Pratica
de Ensino em Cartografia, Pratica de Ensino em Geografia Fisica,
Pratica de Ensino em Geografia Humana e Pratica de Ensino em
Geografia Regional e do Brasil). Essas disciplinas praticas sao vi-
venciadas através da elaboracgio, desenvolvimento e aplicacdo de
contetidos e metodologias para o exercicio da docéncia na segunda
fase do ensino fundamental e no ensino médio.

Os estagios supervisionados, disciplinas de carater obriga-
torio, estao divididos em quatro e juntos totalizam 405 horas mi-
nimas. Esses estagios oportunizam aos estudantes vivenciarem
de fato a realidade pratica da atividade docente no ensino bésico.
Inicialmente o estagiario observa a escola, sua estrutura, normas,
rotinas etc. e gradativamente o estudante passa a atuar, chegando
ao apice com o estagio docente de fato. Os estagios sdo realizados
em institui¢oes de ensino bésico (fundamental IT e médio) da rede
publica estadual e municipal conveniadas com a UFCG.
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Quadro 2 - Estrutura curricular de 2008 do Curso de Licenciatura
em Geografia da Universidade Federal de Campina Grande, campus

de Cajazeiras

Evolucao do Pensamento

Geografico 04 60 Obrigatério
Climatologia 04 60 Obrigatorio
Geografia Econdmica 04 60 Obrigatério
Geografia da Populacao 04 60 Obrigatorio
Geologia Geral 05 75 Obrigatério
Geomorfologia 05 75 Obrigatorio
Geografia Urbana 04 60 Obrigatorio
N(TCI;EO Geografia Agraria 04 60 Obrigatorio
ESPECIFICO
Biogeografia 04 60 Obrigatério
Pedologia 04 60 Obrigatério
Geografia Fisica do Brasil 04 60 Obrigatério
Geografia Regional do Brasil 04 60 Obrigatério
Geohidrologia 04 60 Obrigatorio
Geografia do Espaco Mundial 04 60 Obrigatério
Geografia da Paraiba 04 60 Obrigatoério
Geografia do Turismo 04 60 Obrigatério
Aspgcftqs Geoambigntais do 03 45 Optativo
Semiarido Nordestino
NOCLED iglslcte:)gséo de Jovens e 02 30 Optativo
DEI(;P;?EOSES Geoecologia 03 45 Optativo
Avaliagio da Aprendizagem 02 30 Optativo
Topicos Especiais em ) ) Optativo

Geografia
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Introducdo a Filosofia 04 60 Obrigatério
Psicologia da Educacao 04 60 Obrigatorio
Psicologia do
Desenvolvimento e .
da Aprendizagem na 04 6o Obrigatdrio
Adolescéncia
Lingua Estrangeira 04 60 Obrigatorio
Lingua Portuguesa 04 60 Obrigatério
Introducio a Sociologia 04 60 Obrigatério
Cartografia Geral 04 60 Obrigatério
Introducdo ao s
Geoprocessamento 04 6o Obrigatdrio
Didatica 06 90 Obrigatorio

NUCLEO :

COMPLE- (];",(s)tEI:}lrltSllr]z;étas i1:;1(1)n010nament0 04 60 Obrigatério

MENTAR :
Educacao Ambiental 03 45 Obrigatorio
Lingua Brasileira de Sinais I .
LIBRAS 02 30 Obrigatério
Atividades 1 210 Obrigatorio
Complementares 4 8
Lingua Brasileira de Sinais IT 02 o Obricatério
LIBRAS 8 5
Metodologia Cientifica 04 60 Obrigatorio
Pratica de Ensino em .
Cartografia 06 90 Obrigatoério
Prética de Ensino em I
Geografia Fisica 08 120 Obrigatorio
Pratica de Ensino em o 120 Obricatério
Geografia Humana 4 8
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'(l;(;(éréi:a%éliv[étodo da 04 60 Obrigatério
Es%ig;ig;clular Superv. 05 75 Obrigatério
NUCLEO Estagio Curricular Superv. 08 120 Obrigatério
COMPLE- em Geografia IT
MENTAR Ei%g;gg;cfﬁar Superv. 06 90 Obrigatoério
Ei}%;ﬂ;ig;cgar Superv. 08 120 Obrigatorio
Projeto de Pesquisa 04 60 Obrigatério
gfﬁgilhggg Conclusdo de 04 60 | Obrigatorio

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Geografia (UFCG, 2008).
Organizagéo: Pessoa (2017).

Enfim, ao analisarmos as duas matrizes curriculares do Curso
de Licenciatura em Geografia do CFP-UFCG, constatamos avancos
extraordinarios com a implantagdo do curriculo de 2008, princi-
palmente por aproximar a grade curricular a formacao docente,
ampliando disciplinas praticas e os estagios supervisionados, além
de outras disciplinas pedagogicas de formacao complementar.

Registra-se também que, com o PPC de 2008, foi criado um
nicleo especifico para a area de Geografia e Ensino, sendo fortale-
cida com a contratacido de novos professores que tém formacao e
atuacdo na Geografia Escolar.

Apesar dos notorios avancos a partir do PPC de 2008, atual-
mente constatamos, via avaliacdo do NDE, que remanescem pro-
blemas internos ao PPC, ao corpo docente e a UFCG, mas também
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hé problemas bem mais amplos no que diz respeito, por exemplo,
a epistemologia da Geografia e da Geografia Escolar, a educacio
béasica e sua finalidade, a sociedade que queremos etc. Somando-
se a essas problematicas e a elas interligadas, ha exigéncias legais
de adequacoes curriculares advindas de normativas emanadas do
CNE/MEC.

Problematicas detectadas na execucao do
curriculo de 2008

Ao aprovar o PPC em 2008, ocorreu um grande avanco para
o Curso de Licenciatura em Geografia do CFP-UFCG, notadamente
na formacao pedagdgica e na pratica do exercicio profissional. Em
termos do PPC em si, este, de fato, é um marco no Curso, contu-
do se o projeto ndo for bem compreendido e assumido pelo cor-
po docente, sua execucdo sera comprometida, correndo o risco
de tornar-se um emaranhado de letras mortas no papel. Ha de se
considerar também o tempo em que a grade curricular anterior foi
executada no Curso e os professores que durante anos e anos se
acostumaram a trabalhar as disciplinas daquele primeiro curriculo
(o de 1979). Tratava-se de uma estrutura curricular sem projeto
pedagogico, portanto sem concepc¢ao politica definida e nem do
que se pretendia do estudante ao concluir o curso, isto é, o perfil
esperado do licenciado em Geografia.

Admitamos que nao ¢é facil implantar algo novo sem que o
velho exerca seu peso historico e sua influéncia. Ao implantar o
PPC de 2008 o0 peso e a influéncia do curso anterior certamente es-
teve presente no processo formativo dos estudantes. A execuc¢ao de
um projeto pedagogico é realizada por pessoas e estas ndo mudam
da “4gua para o vinho” radicalmente, é preciso tempo e paciéncia
para que ocorra uma transicao do velho que definha para o novo
que desabrocha e se desenvolve. Enfim, nao se pode deixar de con-
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siderar que ao ser implantado um novo PPC é necessario tempo de
maturagao para sabermos os resultados alcancados.

No caso particular aqui em anélise, em sua tese de doutorado,
o professor Rodrigo Bezerra Pessoa (2017) se debrugou justamente
em pesquisar os egressos do Curso de Geografia do CFP-UFCG,
ou seja, os professores em inicio de sua trajetéria na docéncia e os
desafios relacionados ao contexto de atuacao profissional na escola
bésica.

Na sua pesquisa Pessoa (2017) indaga os recém-egressos em
atuacdo profissional se as disciplinas de contetdos especificos do
curso se preocupavam em preparar o futuro professor para atuar
na escola basica. A unanimidade respondeu que nao! Os resulta-
dos deixam evidente que as disciplinas de contetido especifico sdo
desvinculadas do real uso que o estudante em formacdo docente
ird necessitar em seu exercicio profissional na educacao basica e,
como os proprios entrevistados afirmam, nao se nota a ruptura
com o carater bacharelesco que marca o Curso desde o inicio de
sua existéncia. Na interpretacdo de Pessoa (2017, p. 200) nota-
-se que “os professores que ministram as disciplinas de formacao
especifica o fazem sem relacionar o conhecimento académico da
Geografia ao conhecimento pedagbgico”.

Na pesquisa em questido, no que se refere as disciplinas de
contetido pedagobgico (exceto as praticas de ensino e estagios), os
professores iniciantes foram perguntados se elas contribuiram,
eficientemente, para sua formacao e atuacdo na educacado basica.
O resultado foi, “de modo geral, no entendimento da maioria dos
entrevistados, [...], salvo algumas excecoes, [que] pouco contri-
buiram para a atuagdo na sala de aula” (PESSOA, 2017, p. 201-
202). Especificamente sobre as disciplinas de pratica de ensino, os
professores em inicio de carreira responderam, obviamente, que
essas disciplinas sdo as que possibilitam a reflexdo sobre a prati-
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ca docente garantindo um contato mais préximo com a atividade
profissional que viriam a desenvolver. Contudo, a pesquisa revela
algumas insatisfacoes e a existéncia de um distanciamento entre
algumas disciplinas praticas e a realidade encontrada na sala de
aula do ensino basico. No que se refere as contribuicées advindas
dos estagios supervisionados, embora seja destacado positiva-
mente a possibilidade de vivenciar realmente o que € a atividade
docente e como atuar futuramente enquanto profissional, “esses
componentes curriculares nem sempre foram capazes de propor-
cionar aos professores iniciantes uma preparagdo adequada para
seu desempenho profissional” (PESSOA, 2017, p. 210). Os entre-
vistados na pesquisa relatam outras dificuldades que precisam ser
pensadas, como por exemplo a relacdo Universidade-Escola basica
campo de estagio, a conciliacao horaria dos estudantes trabalhado-
res e a realizacdo do estagio.

Pelos resultados apresentados por Pessoa (2017), fica evi-
dente que o PPC de 2008, apesar de grandes avangos, em sua exe-
cucao e seus resultados, apresentam gargalos que cabe ao Curso
refletir sobre eles e buscar corrigi-los, independentemente de im-
posigoes de adequacao promovidas pelo CNE-MEC, como tratare-
mos no item seguinte.

As reformas educacionais recentes e os novos
desafios

Somando-se aos desafios internos ja identificados anterior-
mente, novas necessidades de adequacoes normativas federal ad-
vindas do CNE-MEC, forcam o Curso de Licenciatura em Geografia
do CFP-UFCG, notadamente seu Nucleo Docente Estruturante,
mas nao somente este, a realizar a reformulacao do seu PPC.

Com a Resolugao n® 2, de 1° de julho de 2015, é definido as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacao inicial
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em nivel superior de professores (cursos de licenciatura, cursos de
formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licen-
ciatura) e para a formacdo continuada. Essa DCN define princi-
pios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de
formacdo, bem como no planejamento, nos processos de avalia-
¢ao e de regulacao das instituicoes de educacdo que as ofertam
(BRASIL, 2015). Essa Resolucao forcou uma mobilizacao via NDE
para estuda-la e realizar a devida adequacdo do PPC de 2008 a essa
DCN. Por conseguinte, o NDE avaliou que precisava apenas ajustar
a carga horaria minima que passou a ser 3.200 horas e inclusdo
pontuais na grade curricular para incluir disciplinas que contem-
plasse a exigéncia de tratar dos direitos humanos e diversidades
(ético-racional, de género, sexual, religiosa e de faixa geracional).

Na ocasiao da DCN de 2015, 0 NDE promoveu uma avaliagao
preliminar do PPC junto aos estudantes, mas, sem levar adiante
os resultados no sentido de o Curso realizar uma reflexdo critica
sobre os quase 10 anos de implantacao do novo PPC. Na verdade,
o trabalho do NDE a época acabou ficando mais focado em como
inserir as novas disciplinas que poderiam ser criadas para atender
a exigéncia de incluir direitos humanos e diversidades e o ajuste
para contemplar as 3.200 horas minimas.

Inicialmente o prazo para os cursos em funcionamento se
adequarem a DCN de 2015 ficou estabelecido para dois anos, sendo
ampliado posteriormente via resolucées do CNE/Colegiado Pleno
(CP) para trés anos, depois quatro anos e finalmente estabelecen-
do dezembro de 2019 como prazo final. Contudo, em dezembro
de 2019 a DCN de 2015 foi revogada ao tempo em que foram ho-
mologadas as novas Diretrizes Curriculares para Formacao Inicial
de Professores da Educagdo Bésica e instituida a Base Nacional
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Comum para a Formacgado Inicial de Professores da Educacio
Basica (BNC-Formacao) (BRASIL, 2019; 2020).

Neste contexto de homologagido de diretrizes curriculares
e de bases formativas, em 18 de dezembro de 2018, o CNE cria
a Resolucdo n® 7 que estabelece as Diretrizes para a Extensao na
Educacao Superior Brasileira e regulamenta o disposto na Meta
12.7 da Lei n° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) 2014-2024. Essa Diretriz traz a obrigatoriedade
da insercdo de, no minimo, 10% (dez por cento) do total de créditos
curriculares exigidos para a graduacdo em programas e projetos de
extensao universitaria (BRASIL, 2018). De acordo com o Artigo 3°
desta Resolucao, extensao

é uma atividade que se integra a matriz curricular e a
organizacdo da pesquisa, constituindo-se em processo
interdisciplinar, politico educacional, cultural, cientifi-
co, tecnolodgico, que promove a interagdo transformado-
ra entre as instituicoes de ensino superior e os outros
setores da sociedade, por meio da producao e da aplica-
¢ao do conhecimento, em articulacdo permanente com o
ensino e a pesquisa (BRASIL, 2018).

O PNE 2014-2024 estabelece 20 metas para elevar a taxa
bruta de matriculas na educagao superior para cinquenta por cen-
to e, para atingir essa meta, sdo descritas vinte e uma estratégias,
dentre elas estd “assegurar, no minimo, 10% do total de créditos
curriculares exigidos para a graduacdo em programas e projetos
de extensdo universitaria, orientando sua acdo, prioritariamente,
para areas de grande pertinéncia social” (BRASIL, 2014).

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacido Superior
(Sinaes), por meio dos instrumentos de avaliacdo institucional,
também evidencia aspectos que dialogam com a extensao, sao eles:
a responsabilidade social da Instituicdo de Ensino Superior (IES),
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as politicas académicas, a comunicacao com a sociedade e a politi-
ca de atendimento aos discentes.

A extensdo universitaria ja é uma das atividades que com-
poem o tripé académico e faz parte de um processo formativo de
alunos e professores. Porém, fica circunscrita em torno de um pe-
queno grupo de professores e de alunos que, ap6s selecionados nas
poucas vagas disponiveis em programas extensionistas especificos,
muitas vezes desvinculados do curriculo, conseguem desenvolver
projetos e acoes dessa natureza, muitas vezes, como voluntarios,
pois o nimero de bolsas se torna cada vez mais reduzido.

Apesar dos aparatos legais, a extensado inserida nos mol-
des do curriculo tradicional, poder4 incorrer no risco de perder a
sua relevancia para o processo formativo e para o fortalecimento
da articulacao da teoria com a pratica, que tanto preconizam as
Resolugoes que estabelecem a sua curricularizacdo. Mas, qual seria
o norte para pensar o elo articulador entre extensao, pesquisa e
ensino sem permanecer como uma atividade a parte do curriculo?

Acreditamos que esse norte podera surgir a partir da defi-
nicao do perfil do profissional que queremos formar, que sejam
aptos a analisar e interpretar a realidade e que possam trabalhar
esses saberes com seus alunos, estimulando-os na construcao do
conhecimento.

Atualmente um dos desafios estd em nao somente como in-
serir a extensao nas ementas de nossas disciplinas especificas, mas
torna-la, efetivamente, como parte do processo formativo sem ser
algo a parte ou complementar simplesmente para atender burocra-
ticamente um designio obrigatorio institucional.

Nesse periodo de sucessivas resolugoes, o NDE do Curso de
Licenciatura em Geografia do CFP-UFCG tem trabalhado e manti-
do suas reunioes e debates, contudo sem definir de fato uma nova
proposta de PPC, nao por sua negligéncia, mas devido a propria di-
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namica de instabilidade e provisoriedade das resolu¢oes emanadas
do CNE-MEC. Outro aspecto extremamente importante a ser con-
siderado diz respeito a nao disponibilidade de mais vagas docentes
para a rede federal de ensino superior, uma vez que o aumento de
carga horaria dos cursos esbarra, na pratica, em sobrecarga horaria
para os professores ou mesmo a impossibilidade de implantacio
curricular por falta mesmo de docentes. Para agravar ainda mais
a situacao, o orgamento para as universidades federais minguam a
cada ano, comprometendo, inclusive seu funcionamento minimo,
mesmo sem realizar todas as adequacoes as DCN.

Na segunda década deste século, paralelo as DCN, o MEC e 0
CNE se movimentam no sentido de estabelecerem a Base Nacional
Curricular Comum - BNCC para educacio basica, compreendendo
desde o ensino infantil até o ensino médio. A BNCC-educagao basi-
ca teve sua parte referente ao ensino infantil e fundamental homo-
logada em 2017 e no ano seguinte foi a vez da Base do ensino mé-
dio (BRASIL, [2019]). Nao se pode entender a BNC-formacao sem
considerar a BNCC-ensino bésico e a busca por sua implementacio
nas escolas do pais. Segundo Curado Silva (2020, p. 104) a pro-
posta da BNC-formacao é a de “padronizacao das acbes politicas
e curriculares, ou seja, formar professores para ensinar a BNCC”.

A BNC-formacao e as BNCC-ensino béasico (ensino infantil,
fundamental e ensino médio) tém recebido varias criticas de espe-
cialistas. Segundo Costa; Mattos e Caeta (2021, p. 905-906, grifo
nosso), por exemplo,

Aleitura do Parecer CNE/CP n° 22/2019 e da Resolucao
CNE/CP n° 02/2019 sugere que estamos diante de um
paradigma que centraliza a formacao e a atuagio do-
cente a uma epistemologia da pratica, prevalecendo
assim o saber-fazer como elemento estruturante da
formacao.
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Tem-se, assim, uma politica de formacao docente que
implica controle e regulacdo do que o professor deve sa-
ber e ensinar, remetendo, desse modo, a formagio ao
engessamento de conhecimentos predefinidos, ato que
fere a autonomia docente e ignora o professor como ser
pensante, bem como reduz a possibilidade de um traba-
lho critico. O trabalho docente é, na verdade, secundari-
zado e pautado em resultados que deverao ser demons-
trados pelos alunos nas avaliacoes padronizadas.

Para Curado Silva (2020, p. 104), na DCN-formacao “fica
explicita uma politica de governo e a direcao ideologica da forma-
cdo alinhada aos principios curriculares da base [BNCC]”. A autora
destaca que se trata de uma padronizacio, vide organizacées inter-
nacionais, para atender ao controle por avaliagio externa da escola
e do trabalho docente!.

Avaliar requer parametros para verificar se os objetivos
esperados foram alcancados. E quais sdo esses objetivos na BNC-
formacao e na BNCC? Trata-se, portanto, de uma questdo que cabe
reflexbes que nao sejam apressadas. Ao nao realizar uma reflexao
profunda sobre os reais objetivos esperados na BNC-formacao e na
BNCC e simplesmente reformular os curriculos dos cursos de for-
macao de professores, podemos incorrer no risco de deformar os
egressos dos cursos de licenciatura, no sentido de adotarmos algo
sem levar em consideracao as reais intencoes postas nesses docu-
mentos normativos. E preciso ter em consideracdo que “a regula-
¢do do curriculo faz parte de um processo mais amplo que envolve
as relagdes econOmicas, politicas e culturais estabelecidas na socie-

1 “No contexto econdmico e tecnoldgico de reproducio do capital, em escala
ampliada, a OCDE adquiriu relevo na area de politicas para a Educagio Bésica.
Nesse movimento, na esfera educacional, o governo federal brasileiro tem
participado, desde 1997, do Programa Internacional para Avaliacao de Estudantes
(PISA); desde 2008, da Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem
(TALIS); e, desde 2006, do Programa: Indicadores dos Sistemas Educacionais
(INES), com ressonancia variavel nos processos nacionais de formulacao de
politicas ptblicas de Educacao Bésica” (CURADO SILVA, 2020, p. 104).
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dade”, nao se tratando de algo inocente e sem intencgoes, uma vez
“[...] que afeta a vida das pessoas, interferindo na sua forma de ser,
pensar e viver, ou seja, € uma estratégia para regular a subjetivida-
de dos sujeitos” (COSTA; MATTOS e CAETA, 2021, p. 898-899).

Estamos atentos e a0 mesmo tempo apreensivos com os re-
sultados possiveis do curriculo irrefletido advindo do casamento
BNCC e BNC-formacdo, uma vez que alguns estudiosos da questao
apontam na direcdo daquilo que ndo queremos para nossos futuros
professores. De acordo com Costa; Mattos e Caeta (2021, p. 907),
em suas consideragoes finais, a BNC-formacao

E uma politica que formata um curriculo e uma forma-
¢do pautada em competéncias e habilidades predeter-
minadas. Prevalece a légica do capital humano, a qual,
centrando tudo na economia, ignora as necessidades
materiais, culturais dos sujeitos, e mais, acentua ex-
pressamente a expropriacao do conhecimento docente.
Constitui-se, na verdade, em um sistema de controle da
formacao e atuagao docente que corresponde aos dita-
mes do capital.

Ficou evidente que com este paradigma de formacao
de professores desenhado pelo Estado/governo cabe as
universidades publicas e ao campo da formacao docen-
te o papel nao de formar cidadaos criticos, mas opera-
rios para o mercado de trabalho. E para isso, a reflexdo
critica deve ser substituida pela l6gica do “aprender a
aprender”. Diante disso, podemos considerar que o de-
safio das universidades pablicas e das/os educadoras/es
é fazer resisténcia no sentido de promover uma forma-
¢do que prime pela busca da valoriza¢io e emancipagao
humana.

Curado Silva (2020) alerta também que a BNC-formacao é
centrada no “saber-pratico, em detrimento da préxis”, alinhada
com as politicas neoliberais que nao estdo preocupadas em promo-
ver a educacdo, mas apenas a aprendizagem para o mercado.
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Enfim, pelas reflexdes que estamos realizando perante as
imposicoes normativas atuais do CNE/MEC para a formacao de
professores, estamos inclinados a comungar com Curado Silva
(2020, p. 119), no sentido de que

a formacao docente deve ser edificada na epistemologia
da préxis, embasada em principios cuja tarefa principal
nao seja o ato de ensinar contetidos relacionados, mas
conceber ao professor a empreitada de interpretagido do
mundo, ou seja, realizar a leitura do mundo, a fim de que
o conhecimento da produ¢ao humana e do ser humano,
na relacdo prética, possa ser guia de transformacao da
realidade na direcdo da emancipacio. E esta a tarefa de
formar professores: formar humanos emancipados!

Estamos diante de um dilema em que, por um lado, temos
uma imposi¢ao normativa (CNE-MEC) que nos obriga a reformu-
lar nosso curriculo para atender a Base de formacao de professores
que por sua vez atende a Base do ensino basico, e, por outro lado,
temos nossas demandas internas e aspiracoes de tornar nosso cur-
so melhor a partir da nossa realidade e do que compreendemos
ser o papel da Geografia, com sua fun¢do educativa via a anélise
espacial e socialmente empenhada com o humanismo e a justica
socioespacial. Nesse sentido, enquanto Curso que forma professo-
res de Geografia, ficamos diante de outros desafios para além das
normatizacoes, o que nos obriga enfrentarmos questoes referentes
a epistemologia da Geografia, sua necessidade e seu papel socioe-
ducativo enquanto disciplina no ensino bésico.

Se nos anos 1980 registramos aqui no Brasil uma grande efer-
vescéncia da Geografia Critica tentando romper com a Geografia
Tradicional positivista e com a quantitativista-neopositivista e sua
falsa neutralidade cientifica; nos anos 1990 em diante comeca-
mos a testemunhar, principalmente via PCN e agora a BNCC, “a
colonizacao do curriculo pelas teorias pos-criticas” em detrimento
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da Geografia Escolar Critica (FARIAS, 2020), favorecendo a nao
consciéncia de classe e de situacdo no lugar e no mundo, isto é,
a ndo tomada de consciéncia por meio da leitura e analise criti-
ca do mundo e sua possibilidade de transformacgdo. A Geografia,
do ponto de vista epistemoldgico, ao optar como finalidade de ser,
se preocupar com “identitarismos” se presta a fazer um trabalho
tao desacertado quanto o da pretensa Geografia “neutra” positi-
vista/neopositivista. Esse tipo de Geografia (académica e escolar)
termina por servir como véu que encobre a realidade em toda sua
complexidade e multiplicidade de escalas, limitando-se a fragmen-
tos descontextualizados do real enquanto totalidade, ao tempo em
que deixa de considerar o trabalhador enquanto pertencente a uma
classe social numa sociedade desigual e de classes. Seria a aliena-
cdo do existir, do ser em ato no lugar enquanto funcionalizacdo do
mundo.

A necessidade da Geografia escolar na grade curricular do
ensino basico é premente, na medida em que “[...] a cidadania se
da segundo diversos niveis. Sobretudo neste pais, todos nao sdo
igualmente cidadaos, havendo os que nem sao cidadaos e havendo
0s que nao querem ser cidadaos, aqueles que buscam privilégios
e ndo direitos” (SANTOS, 1996, p. 7). Além do mais, enfrentar a
questao da cidadania passa pelo espaco, pelo lugar de cada um, por-
que, sabiamente como afirmou Milton Santos, “o valor do homem
depende do lugar onde estd” (SANTOS, 1996, p. 8). Considerando
essa assertiva, a Geografia ganha relevo e importancia como saber
essencial para a construcao da cidadania; nao pelo viés identitario
e restrito a subjetividades e/ou apenas de dentncia, mas seguindo
pelo caminho do cidadao ser capaz de se reconhecer e ter conscién-
cia do seu existir no lugar de vivéncia, no seu pais e no mundo e,
por conseguinte, na estrutura social, bem como com capacidade de
construir processos transformadores.
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Consideragoes finais

Atualmente estamos enfrentando dilemas no processo de re-
formulacao curricular, ao identificarmos problemas advindos do
nosso proprio Curso e outros impostos pelas normativas federal.
Esses dilemas nos aparecem como desafios, o que tém nos permi-
tido realizarmos debates e reflexdes que nos conduzem a discernir
o que seria o melhor e o pior na formacao dos nossos estudantes.

Amparados em nossas referéncias e nas proprias reflexdes,
sabemos que a reformulacao curricular padronizada imposta nao
tem como preocupagdo formar professores em bases criticas e
conscientes, que sejam alicercadas na filosofia e pedagogia da pra-
xis, que procura construir conhecimentos, formar cidadaos criticos
com capacidade de lutar para transformar a realidade e construir
politicamente espacos do cidadao para o exercicio da cidadania
plena. A atual reformulacao imposta pretende que os cursos de li-
cenciatura formem professores que possam ensinar o que preco-
niza a BNCC, com suas competéncias e habilidades que, na verda-
de, tém como preocupacdo maior preparar os jovens estudantes
do ensino bésico para o mercado de trabalho, com uma formacao
tecnicista, sem capacidade de anélise e sem reflexao critica e ampla
da sua condicao social no lugar e no mundo que sdo presididos por
um contexto de organizacao social desigual e de classes que sdo
dominadas pelos interesses do capital.

Enfim, na contramao da ideologia neoliberal perversa por
tras dessas reformulagdes impostas, o Curso de Licenciatura em
Geografia do CFP-UFCG vem tentando construir a sua identidade
no redesenhar de novas formas que atendam uma concepc¢ao de
educacao pautada na formacao do cidadao para a vida e ndo ape-
nas treinar para o mercado.
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TRAJETORIA DO CURSO
DE GEOGRAFIA CH/UEPB:
O QUE NOS REVELAM OS
PROJETOS PEDAGOGICOS
CURRICULARES

Angélica Mara de Lima Dias
Leandro Paiva do Monte Rodrigues
Walmir Rodrigues de Aratjo

Consideragoes iniciais

No contexto em que vivenciamos reformas educacionais,
novas diretrizes curriculares para educacio brasileira e uma Base
Nacional Comum para Formacao de Professores, fomos desafiados
a pensar e dialogar sobre o desafio de reformular e planejar novos
Projetos Curriculares para os Cursos de Licenciatura em Geografia.
Para tanto, nos debrucamos na analise da trajetoria do curso de
Geografia do Centro de Humanidades da Universidade Estadual
da Paraiba, campus III sediado no municipio de Guarabira — PB,
tentando entender outros momentos em que passou por reformas
curriculares.

Nosso objetivo € entender a constituicdo deste curso desde
quando um curso de Licenciatura Curta em Estudos Sociais na an-
tiga FAFIG até a constituicdo de um curso de Licenciatura Plena
em Geografia ja na UEPB, ressaltando a importéncia desta insti-
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tuicdo enquanto forma de interiorizacdo da educacdo superior na
regido do brejo paraibano. Para tal analise, nos apoiamos na cata-
logacao e sistematizacdo dos documentos oficiais que alicergam o
curso, mais especificamente os Projetos Pedagogicos de Curso dos
anos de 1999, 2012 e 2016.

Desta forma, para um melhor entendimento do texto, o di-
vidimos em trés partes. Em um primeiro momento, apresentamos
o contexto histérico em que os cursos superiores sao implantados
no estado da Paraiba. A seguir, colocamos em evidéncia o surgi-
mento da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarabira
— FAFIG até se tornar o Centro de Humanidades Osmar de Aquino
e Campus III da Universidade Estadual da Paraiba (CH/UEPB).
No terceiro momento, buscamos tracar a trajetéria do Curso de
Licenciatura em Geografia do CH a partir dos documentos oficiais
que o norteiam.

Contexto da Institucionalizacao das Escolas
de Ensino Superior na Paraiba

A década de 1930 no Brasil marca um momento de moderni-
zacdo, industrializacdo (mesmo que lenta) e urbanizacio da socie-
dade. No entanto, para entendermos as transformacoes que ocor-
reram neste contexto, é preciso adentrarmos nos acontecimentos
politicos de entao.

No final da década de 1920 o governo de Washington Luis
decorre em relativa estabilidade. Em 1929, iniciou-se um novo
processo de sucessao presidencial, em que Washington Luis repre-
sentante da oligarquia paulista, deveria nomear a sucessao presi-
dencial um candidato que fosse apoiado pela oligarquia de Minas
Gerais. No entanto, o entao presidente, “resolvido a fazer seu su-
cessor, indicou Julio Prestes, paulista como ele e entdo presidente
do estado, como candidato oficial. Com isso, rompia-se o acordo ta-
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cito com Minas, que esperava ocupar a presidéncia da Reptblica.”
(FERREIRA e PINTO, 2006).

A quebra de acordo inicia uma verdadeira crise politica e
conspiracao contra o governo Washington Luis.

Para Kulesza (2017), no ano de 1929, a presenca de Joao
Pessoa como vice-presidente na chapa da Alianca Liberal, que ti-
nha como candidato a presidente Getiilio Vargas, desencadeou no
estado uma verdadeira guerra civil entre as oligarquias paraibanas
na disputa pelo poder. Sua morte em 26 de julho de 1930, impri-
miu novos rumos aos acontecimentos daquele periodo, tanto em
ambito nacional quanto estadual, de modo que no primeiro contri-
buiu para o movimento revolucionéario de que se formava.

Conhecida usualmente como “Revolugdo de 1930”, o mo-
vimento politico-militar que derrubou o presidente Washington
Luis acarretou mudancas significativas na organizacdo politica,
econdmica e social do pais. Estas “sdo resultado de um processo
cumulativo que se configura ao longo de trinta anos e desemboca
em condicOes peculiares — nacionais e internacionais — no movi-
mento revolucionario.” (ROSA, 2008, p. 28). Em linhas gerais este
movimento foi fruto da crise econémica do setor agro-exportador
do café agravada com a quebra da bolsa de Nova York em 1929,
e dos embates de segmentos sociais que nao se consideravam re-
ferenciados no processo politico da Primeira Republica, marca-
dos por sucessivas eleicoes pactuadas entre os setores agrarios
(ANDREOTTI, s/d).

Apos a vitéria do movimento revolucionario,

[...] ocorreu um processo significativo de urbanizacio,
industrializacdo e surgimento de camadas médias urba-
nas e assalariadas que passam a reivindicar certo grau
de instrucdo educacional. Essas camadas médias e a eli-
te intelectual comecaram a fazer exigéncias no ambito
educacional, tendo como prioridade a ampliacio do en-
sino superior, a formacao de mao-de-obra especializada
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para o mercado de trabalho e o desenvolvimento de uma
camada cientifica. (BEZERRA, 2007, p. 28 — 29).

Na Paraiba, a criacao de instituic6es de ensino superior se da
em meados da década de 1930, tendo sua implementacao efetiva
maior evidéncia entre as décadas de 1940 — 1950 como discutire-
mos no tépico a seguir.

De FAFIG a Centro de Humanidades

Como salientamos anteriormente, no contexto da década de
1930, as exigéncias sobre a esfera educacional cresciam progres-
sivamente (CACETE, 2017) e sdo criadas as primeiras universida-
des no pais, como a Universidade de Sao Paulo (USP) em 1934 e a
Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro em 1935. Como ocorria
no restante do pais, a Paraiba nao fica de fora do contexto de trans-
formacao na esfera educacional (DIAS, 2021).

Nesse periodo, mais precisamente em 1934, é criada a
primeira instituicdo de ensino superior do estado, a Escola de
Agronomia do Nordeste1 no municipio de Areia, localizada na mi-
crorregiao do brejo paraibano. Segundo Evangelista (2015), a es-
colha do municipio como sede da Escola de Agronomia resultou
de contrato assinado entre o Governo da Paraiba e o Ministério da
Agricultura em 1934, considerando a distancia entre Areia e outros
centros urbanos. Para Bezerra (2007, p. 29), isto mostra “a forca
politica das oligarquias, uma vez que na cidade de Areia, [...] en-
contrava-se forte reduto de coronéis da politica paraibana”. Além
disto, o momento historico também contribui, uma vez que:

[...] a ideologia do progresso e da modernizacdo tam-
bém impregna a formac¢do dos doutores da agricultu-
ra, que veem na ciéncia a forma mais sofisticada para

1 Apesar de sua criacao datar o ano de 1934, seu funcionamento s inicia no ano de
1937 sob financiamento do governo do estado.
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a recuperacao dos solos ja cansados e a mecanizacao da
lavoura, enfim, para uma agricultura mais racional e que
visasse o desenvolvimento da policultura para a produ-
¢ao de géneros alimenticios e variados e melhor adapta-
dos as condic¢Oes naturais do pais. (CASTELO BRANCO,
2005, p. 125).

Ainda segundo Bezerra (2007), a criacdo da Escola de
Agronomia do Nordeste contou com o prestigio do Ministro José
Américo de Almeida (areiense), sendo idealizada pelo Interventor
Gratuliano de Brito durante do Governo de Gettilio Vargas. Tal
fato marca a transi¢ao do ensino médio para a formacao do ensino
superior na Paraiba (LIMEIRA e FORMIGA, 1986) e da abertura
para criacao de outras escolas isoladas de ensino superior. No en-
tanto, tal fato s6 vem a ocorrer em 1947 com a criacao da Faculdade
de Ciéncias Econdmicas em Jodo Pessoa.

Sendo assim, acreditamos que as transformagoes que pas-
sava a sociedade devido o fim do Estado Novo2 (1945), o avanco
da industrializacdo e o crescimento urbano, dao lugar ao Estado
Populistas (1946 — 1964) no pais. Este € um momento em que as
exigéncias para a implementacao de escolas de ensino superior se
tornam mais flexiveis. Desta forma,

[...] eram necessarios trés institutos de ensino para se
criar uma universidade (Educagdo, Ciéncias e Letras;
Direito; Medicina e Engenharia — escolhiam-se trés
dos quatro), enquanto pelo novo critério adotado pela

2 O periodo politico em que o Brasil teve Gettilio Vargas a frente do governo federal —
conhecido como Era Vargas - se divide em trés fases a saber: 1930 - 1934 (Governo
Provisorio); de 1934 - 1937 (Governo Constitucional) e, de 1937 - 1945 (Governo
Ditatorial/Estado Novo). (DIAS, 2021).

3 O Populismo se caracteriza pela existéncia de um lider carisméatico que se dirige di-
retamente a populacdo sem precisar da intermedia¢ao de um partido e se apresenta
como alternativa para partidos tradicionais, liberais ou oligarcas, tanto quanto para
grupos de esquerda. Para tanto, implementa politicas favoraveis as camadas popula-
res e adota o discurso de que surge como defensor dos interesses nacionais e dos tra-
balhadores contra o imperialismo e as oligarquias dominantes. (BEZERRA, 2007).
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Constituicao de 1946), se necessitava apenas de uma
Faculdade de Filosofia, com duas outras. (BEZERRA,

2007, p. 33).

Na Paraiba, a Constituicdo Estadual de 1947, prevé a cria-
¢do de uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. No entanto,
somente dois anos ap6s a Faculdade estaria criada oficialmente,
cumprindo sua finalidade profissionalizante de formar professo-
res e preenchendo as varias lacunas deixadas até entao por outros
cursos superiores existentes. (LIMEIRA e FORMIGA, 1986). A
Faculdade de Filosofia da Paraiba (FAFI):

[...] foi criada pelo Governo do Estado através do
Decreto n° 146, de 05 de marco de 1949, porém come-
¢ou a funcionar dois anos depois, composta pelos cursos
de Historia e Geografia; Letras Neolatinas e Pedagogia
com sede na capital. Surgindo a necessidade de se qua-
lificar o magistério secundarista, a FAFI se propunha
inicialmente a especializar professores de Portugués,
Francés, Espanhol, Italiano e Latim (Curso de Linguas
Neolatinas); Geografia e Historia (curso unificado) e
Pedagogia. (EVANGELISTA, 2015, p. 19 — 20).

Segundo a autora supracitada, nesse periodo, a Escola de
Agronomia do Nordeste é federalizada através da Lei Federal n°
1.055 de 16 de janeiro de 1950 e em maio de 1968 passa a integrar
a entdao Universidade Federal da Paraiba — criada pela Lei Estadual
n° 1.366 de 02 de dezembro de 1955. Dez anos depois, em 1978,
recebe a nomenclatura de Centro de Ciéncias Agrarias, composto
pelos cursos de Fitotecnia, Zootecnia, Solos e Engenharia Rural, e
Ciéncias Fundamentais e Sociais, formando assim o Campus III da
UFPB.

Sendo assim, Limeira e Formiga (1986) afirmam que que é
na década de 1950 que sdo criadas quase todas as escolas isoladas
que futuramente deram corpo a Universidade Estadual da Paraiba.
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(LIMEIRA e FORMIGA, 1986). Para Bezerra (2007, p. 38) “a es-
tadualizacao foi importante para as exigéncias do mercado de tra-
balho, que demandava, cada vez mais, profissionais qualificados”.
Nesse contexto, na década de 1960 no municipio de Guarabira
- PB,

[...] a populacdo cobrava a criagdo de uma universida-
de que atendesse aos seus estudantes e também aos dos
municipios dos estados mais proximos. A cidade ja era
considerada polo de uma regido de onde convergiam
pessoas dos mais diversos municipios do agreste, brejo
e curimatad paraibano e até do vizinho estado do Rio
Grande do Norte. (EVANGELISTA, 2015, p. 21).

No periodo em destaque, o municipio de Guarabira possuia
trés estabelecimentos de ensino médio a saber: Colégio Estadual
de Guarabira, Escola do Comércio Santo Antdnio e o Colégio Nossa
Senhora da Luz. Desta forma, “Guarabira tinha na ocasiao uma po-
pulagio jovem com predominancia de 15 a 25 anos, representando
aproximadamente 50% da populacdo, portanto, um publico que
estava saindo do ensino médio e partindo em busca do ensino su-
perior” (EVANGELISTA, 2015, p. 21).

Nesse cenario, com o objetivo de fomentar o ensino de nivel
superior, foi criado o Projeto de Implementagao da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarabira (FAFIG), resultado da Lei
Municipal n® 132/1967. Entretanto, seu funcionamento s6 se efeti-
vou em 1971 por meio do Decreto n° 63.509, tendo como mantene-
dora a Fundacao Educacional de Guarabira, vinculada a prefeitura
municipal.

Segundo a pagina oficial da Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB, 2022), o reconhecimento do primeiro curso s6 vi-
ria a acontecer em 15 de dezembro de 1977, através do Decreto n®°.
81.039, que permitiu a criacdo do curso de licenciatura de 1° grau
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em Estudos Sociais e Letras. De acordo com Evangelista (2015, p.
21 — 22):

O Projeto de Implementacao [...] diz que [...] em termos
de formacgao a FAFIG manteria a Licenciatura curta ou
o ciclo basico em Letras e Estudos Sociais com os cur-
sos de graduacdo, aperfeicoamento e extensao cultural,
sendo acrescentados através da Lei 132/67 os cursos de
pos-graduacdo e especializagdo. A graduagio seria para
preparar profissionais em exercicio em estabelecimen-
tos no ensino médio, o Aperfeicoamento seria para pro-
movido de acordo com as possibilidades do estabeleci-
mento e direcionado a revisao e ao desenvolvimento dos
estudos na Graduacdo, e a Extensdo Cultural oferecida
com o objetivo de divulgar conhecimentos técnicos para
a elevacdo cultural da comunidade aberta a alunos per-
tencentes ou nao a Faculdade.

A FAFIG em Guarabira - PB teve por objetivo desenvolver o
ensino superior local, sua criacao representava um avanco para o
municipio e adjacéncias como um todo, nao s6 no que diz respeito
a expansao em nivel educacional, mas também no que se refere ao
aumento populacional e econémico (SANTOS, 2021).

Em 1979, o Decreto Municipal n® 64/79 cria o Campus
Universitario de Guarabira onde funcionavam os cursos de Estudos
Sociais e Letras e em 1983 a FAFIG é transferida para tal espacgo,
com sede sediado no Bairro Areia Branca, Km 01/Rodovia PB —
075. Sendo assim, através da Resolucdo n® 20/83 se da o funciona-
mento dos cursos de licenciatura em Geografia, Historia e Letras, e
a consequente extin¢ao do curso de Licenciatura Curta em Estudos
Sociais. Posteriormente foram criados os cursos de Direito (1994)
e Pedagogia (2004).

Em 1987, em meio a emancipacio politica do municipio de
Guarabira, através da aprovacao do Projeto de Lei 81/87 de auto-
ria do entdao deputado Roberto Paulino, é autorizada a incorpora-
cdo da FAFIG a universidade estadual, passando a se denominar
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Centro de Humanidades Osmar de Aquino / Campus III da UEPB.
Com o compromisso de alavancar e promover o desenvolvimento
sociocultural da regido, o Centro de Humanidades investe em tec-
nologia e procura dinamizar os setores de pesquisa (UEPB, 2022).

O CH atualmente é composto por cinco departamentos
— Geografia, Historia, Letras (Lingua e Literatura Portuguesa e
Inglesa), Educacao (Pedagogia) e Ciéncias Juridicas (Direito),
em nivel de graduacao, e cinco cursos de pos-graduacao (espe-
cializacoes): Geografia e Territorio: planejamento urbano, rural
e ambiental; Direitos Fundamentais e Democracia; Literatura;
Interculturalidade afro-brasileira; Histéria Cultural; Ensino de
Linguas e Linguistica e Literatura Comparada.

Trajetéria do Curso de Geografia/ CH / UEPB

Através da e Portaria Ministerial n° 1.638, de 23/11/1994,
DOU de 26/11/1984 se da o reconhecimento do Curso de
Licenciatura Plena em Geografia do CH. Em 1999, através da
Resolugdo UEPB/CONSEPE n° 31/99, se da a primeira anélise e
modificacao da estrutura curricular do curso, com a aprovacgao do
primeiro PPP (Projeto Politico Pedagogico). Em registros de uso
do referido documento (marcas escritas com caneta), encontramos
a seguinte informacao que ora transcrevemos:

Em 1999, foi elaborado o primeiro Projeto Politico
Pedagbgico para o Curso de Licenciatura Plena em
Geografia alterando-se o sistema de créditos entdo vi-
gente, para o sistema seriado anual, com reformulac¢ao
de varios contetdos programaticos e sistema de avalia-
¢do, estabelecendo-se o total de 2.594 horas aula para
integralizacao do referido curso. Seu funcionamento foi
sancionado pela Resolu¢do UEPB/CONSEPE n° 31/99
em 22 de julho de 1999. (PPP, 1999, s/p.).

O documento se justificava na necessidade de preparar pro-
fissionais para pensar criticamente a Geografia a partir da acdo
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da sociedade sobre o ambiente, bem como atuar em projetos de
gestdo e planejamento ambiental. Ainda segundo o documento em
tela, o curso tinha como objetivo:

[...Jaformacao do profissional de Geografia (Licenciado/
Bacharel) habilitando-o tanto para o ensino quanto para
a pesquisa, gestdo e planejamento, elementos impres-
cindiveis para a compreensao e estruturacio do espago
geografico, dando-lhe condi¢des para desenvolver ativi-
dades inerentes a ao que a ciéncia geografica propoe € o
mercado de trabalho demanda. (PPP, 1999, s/p.).

Percebemos através do trecho transcrito que o curso tinha
dupla funcao, o de formar professores em Geografia, mas também
um profissional bacharel apto a atuar na drea ambiental, algo co-
mum no periodo. Segundo Cacete (2017) esta dupla funcao se dava
em face de uma tradicdo de ensino superior profissional em que
prevalecia que toda instituicdo que ofertasse este nivel de ensi-
no deveria corresponder a uma especialidade técnica em termos
de profissao liberal. Assim, a composic¢ao curricular do curso de
Geografia do CH em 1999 se organizava da seguinte forma:

Quadro 1 — Organizagao Curricular do Curso de Geografia em 1999.

Composicao Curricular

Atividades Basicas 1.353h
Atividades complementares 396 h
Atividades eletivas 218 h
Atividades didatico pedagogicas 627h
Total 2.594 h

Fonte: Elaboragéo a partir do Projeto Politico Pedagogico (1999).

Como € possivel observar, as intituladas Atividades Basicas,
que compreendiam as disciplinas caracteristicas do bacharela-
do como Estudos Climaticos e Hidrograficos, Cartografia Geral e
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Tematica, Regido e Regionalizacdo, Teoria da Geografia, Trabalho
Académico Orientado etc.; se sobrepoe a carga horaria total da
grade curricular do curso. A seguir, podemos observar (Quadro
2) como se organizavam as disciplinas didatico-pedagogicas4 do
curso:

Quadro 2 - Organizagao das Atividades Didatico Pedagogicas.

Filosofia, Sociologia e Educacao 99
Pratica Pedagogica I 66
Prética Pedagobgica II 66
Prética Pedagogica III 66
Prética Pedagobgica IV 132
Organizagdo do Trabalho na Escola e Curriculo 66
O Processo Didatico — Planejamento e Avaliagao 66
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 66
Total de Horas 627

Fonte: Elaboragéo a partir do Projeto Politico Pedagdgico (1999).

Apesar de uma tradi¢do ainda bacharelesca, do ponto de
vista de sua organizacdo curricular, o contato com as disciplinas
que compunham o bloco intitulado Didatico Pedagdgico, ja se dava
desde o primeiro semestre do curso com a oferta das disciplinas
de Filosofia, Sociologia e Educacao e Pratica Pedagogica I. As dis-
ciplinas de Pratica Pedagogica I, II, III e IV se apresentavam com
regime anual de oferta, no entanto, apenas a ultima tinha como

4 E preciso destacar que anteriormente a criacio deste PPP, em 1983 quando da au-
torizagdo de funcionamento dos cursos de Geografia e Histéria no CH, a dimensao
pedagobgica destes cursos se restringia a disciplina Pratica de Ensino de Geografia
com 240 horas de acordo com a Resoluc¢io n°® 20/83.
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proposta uma intervencao na escola, o que correspondia ao estagio
supervisionado.

Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 2002; a Resolucao
do Conselho Nacional de Educacio (CNE/CP) de 19/02/2002, atra-
vés da Lei 9.131 de 25/11/1995; e a RESOLUCAO CNE/CES 14, de
13/03/2002 e de 2004 (Resolucdo CNE/CP 02 DE 27/08/2004),
que apontam mudancas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para os Cursos de Licenciatura Plena em Geografia; o PPP
de 1999 passa por uma nova analise e modificacdo em sua estrutu-
ra, no entanto, nao encontramos fontes documentais em que mos-
trassem como de fato se deu esta modificacao.

Em 2005 com a Resolu¢do UEPB/CONSEPE n° 13/2005, se
deu a terceira anélise e modificacao da estrutura curricular, com
proposta de reformulacio curricular e revisdao do atual Curriculo
do Curso de Licenciatura Plena em Geografia e sua respectiva ade-
quacdo as atuais exigéncias da formacao de profissionais na pers-
pectiva do desenvolvimento da ciéncia e do mercado de trabalho.
Com a Resolucao UEPB/CONSEPE n° 14/2005 se da a regulamen-
tacdo e definicdo de carga horaria e ementas dos componentes cur-
riculares de estagio supervisionado nos cursos de licenciatura da
UEPB, definindo o minimo de 400 horas de estagio (Quadro 3).

Quadro 3 — Definigdo de carga horaria dos componentes
curriculares de estagio supervisionado nos cursos de licenciatura

da UEPB.
Componentes Curriculares C. Horaria
Prética Pedagogica I 80
Prética Pedagobgica II 8o
Estagio Supervisionado I 240
Estagio Supervisionado IT 240

Fonte: Elaboragao a partir da Resolugdo UEPB/CONSEPE n° 14/2005.
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Foram enquadrados nesta Resolucao o(a)s aluno(a)s que
ingressaram na instituicao a partir do primeiro periodo letivo de
2006. Em 2008 temos a mudanga do regime seriado anual para
seriado semestral em todos os cursos de graduacao da UEPB
(Resolucao UEPB/CONSEPE n° 032/2008) e a alteragao da refe-
réncia estabelecida para defini¢do da carga horaria dos componen-
tes curriculares de 33 para 40 h/a (Resolu¢do UEPB/CONSEPE n°
31/2008). Em 2011, se estabelece (Resolucao UEPB/CONSEPE n°
031/2011) conceito de Hora/aula e reformulacdo da Carga Horaria
dos Componentes Curriculares (um componente com carga hora-
ria total de 30 horas correspondera a 02 h/a semanais).

Mediante as deliberagdes constantes na Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) e as mudancas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para os cursos de Licenciatura Plena em Geografia e a
mudanca do regime seriado anual para regime seriado semestral
(Resolucao/UEPB/CONSEPE/13/2015), em 2012 comeca a ser
elaborada a reformulacdo curricular do PPP até entao vigente do
curso de Geografia do CH, no entanto, s6 se efetiva sua implemen-
tacdo em 2013. Assim, o referido documento apresenta a seguinte
justificativa:

Mediante a necessidade de reestruturacao do curriculo
e maior abrangéncia do curso supracitado, defende-se
uma reformulacdo mais ampla dos componentes cur-
riculares, bem como da natureza dos contetidos, ajus-
tando o curso de Licenciatura Plena em Geografia a si-
tuacdo ja existente nas demais institui¢des piblicas do
ensino superior. O interesse é o de maior amplitude na
capacitacdo e, consequentemente, maior insercao dos
discentes nos diversos setores do mercado de trabalho
paraibano e brasileiro. (PPP, 2012, p. 12).

Sobre a mudanca estrutural do regime seriado, acrescenta:

[...] o estabelecimento do Regime Seriado Semestral
sera a melhor alternativa, tanto para a organizacao de
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contetdos da maioria das disciplinas, quanto para des-
pertar o interesse dos discentes na fixacdo dos contet-
dos. A realidade apontou que as disciplinas anuais apre-
sentaram um componente extenso e, muitas vezes, com
multiplicidade de temas. Isso entdo significou dificulda-
de de continuidade e sequenciamento, até mesmo por-
que ndo é remota a possibilidade de um mesmo docente
nio permanecer ministrando-a. Para este novo forma-
to do PPP define-se que todas as disciplinas devem se-
guir o modelo semestral, no qual, a carga horaria
sera 60 h/a, com a excec¢do das disciplinas de Estagio
Supervisionado que continuarao com a duragdo minima
de 400 horas (RESOLUCAO/CONSEPE/14/2005). O
proprio corpo discente também ja expos suas dificulda-
des quanto ao regime seriado anual, alegando a rotati-
vidade de professores na mesma disciplina e a descon-
tinuidade metodoldgica, o que compromete um melhor
aproveitamento do processo de ensino-aprendizagem.
(PPP, 2012, p. 12 — 13).

Com a proposta de reformulacdo no PPP, a composicao cur-
ricular do curso é pensada da seguinte forma (Quadro 4):

Quadro 4 — Organizagéao Curricular do Curso de Geografia em 2012.

Componentes basicos 1.440
Componentes complementares 360
Componentes eletivos 120
Componentes didatico-pedagdbgicos 880
Atividades académico-cientifico-culturais 200
Total 3.000 h/a

Fonte: Elaborado a partir do PPP (2012).

Entre as mudancas temos a implementacao de Atividades
académico-cientifico-culturais (AACC) na carga-horaria do PPP,
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reflexo das reformulagdes curriculares nacionais do periodo, que
poderiam ser entendidas como participacao do(a)s discentes em
monitorias e tutorias, grupos e atividades de pesquisa e extensao,
eventos, representacao estudantil etc. No que se refere a dimensao
pedagogica do curso5, mais especificamente a pratica de ensino da
Geografia e os estagios supervisionados, estes sdo propostos, em
um primeiro momento, da seguinte forma (Quadro 5):

Quadro 5 — Organizagao curricular da area de ensino de Geografia e
Estagio Supervisionado em 2012.

Componentes Curriculares C. HORARIA
Prética Pedagbgica em Geografia I 60
Préatica Pedagbgica em Geografia I 60
Estagio Supervisionado em Geografia I 100
Estagio Supervisionado em Geografia II 100
Estagio Supervisionado em Geografia I1I 100
Est4gio Supervisionado em Geografia IV 100
Metodologia do Ensino em Geografia 60

Fonte: Elaborado a partir do PPP (2012).

A redefinicdo e aumento da carga horaria do estagio supervi-
sionado, aliado as praticas pedagobgicas e o acréscimo da disciplina
de metodologia do ensino, sem davidas mostram que o curso vai
criando uma maior feicdo de licenciatura, superando aos poucos a
tradic@o bacharelesca na formagao docente em Geografia.

No entanto, devido a Resolugio UEPB/CONSEPE n°
012/2013 altera a Resolucio UEPB/CONSEPE n° 014/2005, so-
bre os estagios supervisionados, para a oferta de horas em disci-

5 Paraalém das disciplinas apresentadas no Quadro 5, a Area de Componentes Didéti-
cos-Pedagogicos — como se refere o PPP (2012) — ainda é composta pelas disciplinas
Organizagdo do Trabalho na Escola; Processo Didético, Planejamento e Avalia¢do;
Psicologia, Desenvolvimento e Aprendizagem; Filosofia da Educacao e Sociologia
da Educacio.
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plinas da matriz curricular na modalidade semipresencial em to-
dos os cursos de Graduacao, ajustes precisaram ser feitos no PPP
que estava sendo planejado. Esta reformulacio atingiu a area dos
Componentes Didatico-Pedagogicos e Estagio Supervisionado em
Geografia, como podemos visualizar no Quadro 6, a seguir:

Quadro 6 — Reformulacido do PPP a partir da alteragao sobre os
estagios supervisionados.

Componentes Curriculares C. Horaria
Pratica Pedagobgica em Geografia I 60
Pratica Pedagogica em Geografia 11 60
Estagio Supervisionado em Geografia I 105
Estagio Supervisionado Geografia IT 150
Estagio Supervisionado Geografia III 150

Fonte: Elaborado a partir da Resolugdo UEPB/CONSEPE/012/2013.

Vemos assim que que o componente curricular Metodologia
do Ensino de Geografia previsto e apresentado anteriormente no
Quadro 5 foi retirado da grade planejada, bem como o Estagio
Supervisionado em Geografia IV. O Estigio Supervisionado em
Geografia I com 105h é caracterizado pela etapa de observacao da
escola e das aulas de Geografia na educagao basica, e os Estagios 11
e ITI, com 150h cada um, compreendem a regéncia de aulas nas se-
ries finais do ensino fundamental e ensino médio, respectivamente.

E necessario salientar que, apesar de estas alteracdes cur-
riculares terem sido implantadas no sistema académico para ma-
tricula do(a)s ingressantes a partir do semestre letivo de 2013.1,
esta grade curricular nunca foi regulamentada como um novo PPP
do curso. A adocao do regime seriado semestral, como destacado
anteriormente, passa a ser verificado nos curriculos dos alunos a
partir do semestre letivo de 2013.2

Em 2015 a UEPB aprova o Regimento Geral dos Cursos
de Graduacao (Resolucdo UEPB/CONSEPE, n® 068/2015) €, no
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ano seguinte, atendendo as novas exigéncias em questio, se efe-
tiva o novo Projeto Pedagodgico do Curso de Geografia. A nova
Integralizacdo Curricular, como é referida no documento, € estru-
turada da seguinte forma (Quadro 7):

Quadro 7 - Integralizagao Curricular do Curso de Geografia em 2016.

Béasico Comum 420
Basico Especifico de Estagio 420
Basico Especifico de TCC 120
Basico Especifico do Curso 1920
Complementar (AACC) 200
Complementar (Eletivos e Livres) 120
Total 3.200 h

Fonte: Elaborado a partir do PPC (2016)

Os componentes curriculares especificos da area de ensino
e Estagio Supervisionado em Geografia sofrem algumas alteracoes
que podem ser visualizadas no Quadro 8 a seguir:

Quadro 8: Organizacéao curricular da area de ensino de Geografia e
Estagio Supervisionado em 2016.

Metodologia do Ensino em Geografia I 60
Metodologia do Ensino em Geografia IT 60
Estagio Supervisionado em Geografia I 105
Estagio Supervisionado em Geografia IT 105
Estagio Supervisionado em Geografia III 105
Estagio Supervisionado em Geografia IV 105
Recursos Didaticos e Producao de Textos 60

Fonte: Elaborado a partir do PPC (2016).
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Os componentes curriculares Metodologias de Ensino em
Geografia I (MEG I) e Metodologia do Ensino em Geografia II
(MEG II) veem a substituir os componentes de Pratica de Ensino I
e II, sendo MEG I o responséavel por fazer o(a) graduando(a) aden-
trar na discussao didatica da Geografia no terceiro periodo do cur-
so. Os Estagios Supervisionados passam a ser divididos em quatro,
sendo os Estagios I e II responséveis pelas etapas de observacio e
regéncia (respectivamente) nos anos finais do ensino fundamental
e os Estagios III e IV responsaveis pelas etapas de observacao e re-
géncia (respectivamente) no nivel de ensino médio. O componente
curricular Recursos Didaticos e Producao de Textos consiste em
um componente eletivo e foi ofertado pela primeira vez, desde sua
implementacdo no PPC (2016), no semestre de 2021.2.

Com a preocupacdo de a producdo cientifica ser primor-
dial na formacao do(a) professor(a), é requisito obrigatério ao
discente, realizar uma pesquisa (TCC) para conclusdao do curso,
0 que mostra que em toda sua trajetoria o curso de Licenciatura
Plena em Geografia do CH prezou pela formacdo do(a) docente
pesquisador(a).

Consideragoes finais

Apresentado o Curso de Licenciatura Plena em Geografia no
Centro de Humanidades ao longo de sua trajetoria, estamos mais
uma vez vivenciando um momento de reformulac6es curriculares
advindas de um pacote de politicas neoliberais para a educacao e
economia no Brasil.

Em um momento em que sdo implementados documen-
tos que passam a nortear a pratica docente na educacao basica
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Reforma do
Ensino Médio e, mais recentemente, a Base Nacional Comum para
Formacao de Professores (BNC — Formagao), nos deparamos com
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mais um momento complexo e desafiador no que se refere a edu-
cacdo brasileira.

Formar especialistas ja no ensino médio para atender uma
demanda neoliberal de mercado. Ver a disciplina Geografia perder
seu espago como obrigatdria no curriculo escolar e a uberizagao do
trabalho docente. Como pensar um novo Projeto Politico de Curso?
Quais estratégias tracar e seguir em meio a tanto retrocesso?

Este é, de fato, um momento nebuloso em que as incertezas
e angustias se sobressaem para todo(a)s nds preocupado(a)s com
a educacao e a formacdo de professore(a)s no nosso pais. Que a
resisténcia possa prover esperancas e mudar o cenario como al-
gumas vezes aconteceu (a exemplo do fim dos Estudos Sociais e
retomada da Geografia e Historia no curriculo escolar com a rea-
bertura democratica do Brasil em meados da década de 1980).

Seguimos na luta!
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PARTE IV

BNCC
e formacao docente na escola



A RELACAO ENTRE
PROFESSORE(A)S E
ALUNO(A)S DAS ESCOLAS
CIDADAS DE ENSINO MEDIO
DA PARAIBA E A INTERFACE
COM A DISCIPLINA ESCOLAR
GEOGRAFIA

Maria Beatriz Figueiredo de Lima
Maria Carolina Gomes Monteiro
Maria Adailza Martins de Albuquerque

Introducao

Este artigo apresenta as atividades desenvolvidas no proje-
to de pesquisa intitulado A implementacdo da Escola Cidada de
Ensino Médio na Paraiba: a relacdo entre professores(a)s e alu-
no(a)s e a interface com a disciplina escolar Geografia, realiza-
do na Universidade Federal da Paraiba, com bolsa do Projeto de
Iniciacdo Cientifica — PIBIC CNPQ/UFPB 2020 - 2021. A motiva-
¢do que levou a escolha do tema de nossa investigacao foi resultado
do PIBIC (2020-21), no qual observamos uma relacao mais estrei-
ta entre professore(a)s e aluno(a)s que acompanhamos ao longo
da pesquisa realizada em oito Escolas Cidadas Integrais — ECI e
Escolas Cidadas Integrais Técnicas - ECIT localizadas na cidade de
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Joao Pessoa — PB. Com isso e com base nos resultados de pesqui-
sa de Pessoa (2007) que discorre sobre a visdo dos alunos acerca
da disciplina escolar Geografia, indagamos se essa relagao influen-
ciaria tal visao. Para tanto, recorremos ao estudo documental e ao
levantamento de dados junto as escolas analisadas, estudamos os
conceitos de curriculo, o projeto piloto em Politica de Rede, tem-
po de escola, as estratégias do Instituto de Corresponsabilidade
pela Educacao - ICE na educacio puablica paraibana e a influéncia
dos aportes neoliberais na educacdo a partir da visao dos sujei-
tos que fazem a escola. Para tanto recorremos aos seguintes au-
tores, Moreira e Candau (2007), Cavaliere (2007), Henry (2011),
Rodrigues (2018) e Pessoa (2007). No que diz respeito aos docu-
mentos, analisamos aqueles estabelecidos em ambito nacional e
estadual destinados a educacio integral e aqueles acerca do mode-
lo de escola integral na Paraiba.

No que diz respeito a metodologia, esta é uma pesquisa de
carater quali-quantitativo que foi desenvolvida a luz de processos
metodolégicos de analise de fontes primarias com as quais obje-
tivaivamos conhecer e fazer conhecidas as acoes definidas nesses
documentos e a partir delas, elaborar o roteiro de entrevista a ser
aplicado ao(a)s professore(a)s e um de questionario destinado
ao(a)s aluno(a)s das 4 escolas selecionadas para realizacio da pes-
quisa empirica, e assim compreendermos se essa relacao diferen-
ciada entre aluno(a)s e professore(a)s estaria modificando a visdo
do(a)s discentes acerca da disciplina escolar de Geografia.

Antes da pandemia, tinhamos como metodologia para este
trabalho a observagao sistematica na escola das agoes desenvolvi-
das pelo(a)s gestores(a)s e professore(a)s de Geografia das quatro
escolas selecionadas. Essas observagoes seriam realizadas a partir
de roteiro de observacoOes, questionarios, entrevistas com profes-
sore(a)s, gestore(a)s e aluno(a)s, acompanhamento do(a)s profes-
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sore(a)s em suas aulas de Geografia, de outras disciplinas da base
diversificada, nas suas acoes junto aos alunos na construcdo dos
projetos de vida, nos ambientes extraclasse como aulas de campo,
estudos do meio, aulas passeios, visitas orientadas etc. O(a)s alu-
no(a)s seriam observado(a)s em sala de aula de Geografia e nas
eletivas ofertadas pelo(a)s professore(a)s de Geografia, nos am-
bientes de orientacoes de projetos de vida e nos clubes de protago-
nismo. Tendo em vista o decreto de isolamento social, estabelecido
apo6s a deflagragdo da pandemia do Corona Virus (COVID-19), ndo
foi possivel realizar essas atividades presencialmente, com isso, ti-
vemos que refazer o nosso projeto.

A partir de marco de 2019 as escolas comecaram a funcio-
nar no modelo de ensino remoto, dessa forma passamos a tra-
balhar apenas com o(a)s professore(a)s de Geografia e com o(a)
s aluno(a)s dessa disciplina e aqueles que sao também aluno(a)s
e/ou orientando(a)s desse(a)s professore(a)s em disciplinas eleti-
vas por ele(a)s coordenadas, acompanhando as aulas remotas de
Geografia, de estudo orientado, de projeto de vida e de eletivas que
o(a)s professore(a)s lecionavam.

A caminhada teérica e nossa formagao como
pesquisadoras

A partir de seminarios virtuais realizados junto ao Grupo de
Pesquisa Ciéncia, Educacio e Sociedade — GPCES, ao longo do se-
gundo semestre de 2020, selecionamos o aporte teérico que utili-
zamos como respaldo para nossos trabalhos. A partir de Cavaliere
(2007), conhecemos as nuances que cercam a ampliacdo do tempo
nas escolas. Acreditando que o que estaria sendo proposto na Base
Diversificada das Escolas Cidadas na Paraiba poderia ter impac-
to nas relacoes de professore(a)s e aluno(a)s, e fazendo ligacoes
com esse debate sobre a qualidade das atividades desse tempo que
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autora faz, é que a estabelecemos como referéncia bibliografica
para esta pesquisa. Pelo fato de os documentos das escolas serem
pautados em diferentes curriculos decidimos usar como referén-
cia as abordagens sobre este conceito desenvolvidas por Moreira
e Candau (2007), que nos ajudaram a compreender as funcoes e
os impactos do curriculo na educacao. Outro autor ao qual recor-
remos foi Henry (2011), tendo em vista a importancia dos deba-
tes trazidos em sua dissertacdo de mestrado sobre as escolas de
tempo integral, de modo a defender as bases do projeto do Centro
de Ensino Experimental Ginasio Pernambucano (CEEGP) e do
Programa de Desenvolvimento de Centro de Ensino Experimental
(Procentro), planos de escolas integrais desenvolvidas no estado
de Pernambuco que, posteriormente, se consolidaram como poli-
tica publica e serviram de modelo para constituicdo das Escolas
Cidadas Integrais, ECI, ECIT e ECIS da Paraiba. Este possibilitou
compreender mais profundamente as caracteristicas de projetos
de politicas publicas voltadas para a mercantilizacdo da educacio.

Ja a leitura da dissertacdo de Pessoa (2007) que se volta para
o ensino de Geografia e suas mudancas temporais, contribuiu para
as nossas andlises a partir de suas abordagens sobre os métodos
de investigacao, referenciais para planejarmos e elaborarmos as
entrevistas e questionarios que foram aplicados nas escolas. No
decorrer dos trabalhos e de forma a complementar nosso refe-
rencial tedrico, lemos a monografia de Rodrigues (2018), que nos
ajudou acerca do entendimento das problematicas presentes nas
parcerias-publico-privadas que nos altimos cinco anos vem sendo
intensamente disseminadas no ambito educacional brasileiro, para
além a autora nos esclarece sobre as tendéncias de transferéncia de
gestao das escolas publicas para empresas privadas, como o ICE,
nos possibilitando entender que as institui¢des privadas tem inte-
resses em se apropriar dos recursos publicos destinados a educa-
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cdo e explorar o capital humano, de forma que retornamos a pre-
missa sempre presente do lucro quando falamos do segundo setor.

No segundo momento da pesquisa, subsidiadas pelas bi-
bliografias supracitadas, fizemos as analises dos documentos na-
cionais que normatizam o ensino médio, Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), que se trata de uma atuali-
zacao do documento referencial para a elaboracdo dos curriculos
pelas institui¢des publicas brasileiras de ensino médio, e Reforma
do Ensino Médio — REM (BRASIL, 2017), que normatizou mudan-
cas estruturais e entendidas aqui como retrogradas para este nivel
de educacdo. Analisamos os documentos estaduais, Lei n° 11.100
de abril de 2018 (PARAIBA, 2018), que criou e legisla o progra-
ma de ensino integral para o fundamental II, ensino médio, ensino
médio profissionalizante e o ensino socioeducativo do estado da
Paraiba; Lei n° 11.314 de 06 de abril de 2019 (PARAIBA, 2019),
que trouxe a expansao do programa de ensino integral paraibano
para os anos iniciais. Analisamos também as Diretrizes de funcio-
namento das Escolas Cidadas Integrais - ECI e Escolas Cidadas
Integrais Técnicas - ECIT da Paraiba (PARAIBA, 2019), e os do-
cumentos elaborados pelas quatro escolas selecionadas para pes-
quisa, que servem para orientar suas acoes como Projetos Politico
Pedagdgicos, Guias de Aprendizagem e Projetos de Vida. Fizemos
as leituras desses documentos, objetivando encontrar elementos
que pudessem orientar ou influenciar, de maneira direta ou indire-
ta, as relacoes entre professore(a)s e aluno(a)s nesse “novo modelo
de educacao.” Elencamos as fontes primarias, de modo que os re-
sultados desse estudo subsidiassem a elaboracao de questionarios
qualitativos/quantitativos que tivessem como base nossas analises
e discussoes.

Durante a pesquisa também compreendemos que seria ne-
cessario lermos e analisarmos os cadernos do modelo de Escola
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da Escolha, criados pelo ICE e destinado as escolas por ele “ge-
renciadas”, como no caso das ECI, ECIT e ECIS da Paraiba, entre
2016 e 2019. Ao todo foram oito cadernos intitulados respectiva-
mente, Instrumentos e Rotinas, Ambientes, Tecnologia de Gestdo
Educacional, Conceitos, Componentes do Ensino Médio, Aulas de
Estudo Orientado, Principios Educativos, e por fim, lemos o ca-
derno Estrutura do Projeto de Vida.

Para a coleta dos dados empiricos nas escolas, foram sele-
cionadas quatro das oito escolas estudadas no PIBIC (2019/2020)
localizadas na cidade de Joao Pessoa - PB, a redu¢ao do ntimero de
instituicGes entre a pesquisa anterior e esta, se deu em funcao da
necessidade de acompanhamento de maneira mais préxima cada
instituicdo, pois, se continudssemos com aquele nimero, nao con-
seguiriamos fazer as observacoes necessarias para chegarmos aos
nossos objetivos. Os critérios de selecao das escolas levados em
consideracdo foram, a tipologia da Escola Cidada Integral (ECI) e
Escola Cidada Integral e Técnica (ECIT), a localizacdo, desde a area
central em direcdo a periferia da cidade; o tempo de ingresso das
escolas no projeto Escola Cidada e a permissao de gestores e pro-
fessores para a continuidade de nossas investigacoes em suas es-
colas, mesmo em modelo remoto de aulas tendo em vista que esta
pesquisa foi desenvolvida no contexto da pandemia. Além disso, as
escolas em questao foram escolhidas por razao da aproximacao e
afinidade que as pesquisadoras ja tinham com as escolas e profes-
sore(a)s, devido a pesquisa anterior. Sendo assim, cada pesquisa-
dora ficou responsavel pela coleta de dados em 2 instituicoes.

No quadro a seguir estdo os nomes das escolas selecionadas
para pesquisa, sua tipologia, ano de ingresso, bairro e a vulnera-
bilidade de renda, que nos possibilitou ter um olhar mais atento
as condigoes das populacgoes atendidas pelas referidas instituicoes.
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Quadro 1: Escolas selecionadas para pesquisa

ECIT
Escritor ) 2018 Alto do Alta Periferia
Horacio de 3 Mateus Distante
Almeida
ECI I'cheu 28 2019 Centro Média Centro
Paraibano
EC} T Pastp r Manga- Periferia
Jodo Pereira | 2 2016 . Alta .
. beira Distante

Gomes Filho
ECIT Periferia
Professor 18 2018 Valentina | Alta .

P Distante
Olivio Pinto

Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir do Roteiro de observagéo.

No mapa a seguir se pode observar a localizacao das ECI e
das ECIT da cidade de Joao Pessoa, com destaque para as escolas

por nos selecionadas:

Figura 1: Escolas selecionadas para pesquisa

e

SANTA RITA

\_-H__ﬂ:tz_ 4
i

Jofo Pessoa - PB
Escolas Cidadas Integrais
(2020) e Escolas Pesquisadas

Escola Cicads Integral (ECT)

Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir do Roteiro de observagao.
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Com base nas leituras foram formuladas entrevistas a serem
realizadas com a(0)s professore(a)s de Geografia e questionarios a
serem respondidos por seus/seus alunos(a)s, que visavam consta-
tar se o que estava definido documentalmente vinha se efetivando
na escola, ou se seriam outras variaveis que vinham inferindo na
relacao que percebemos no PIBIC 2019-20 entre esses sujeitos.

A entrevista destinada a(o)s professore(a)s foi organizada
em quatro tépicos, o primeiro com quatorze perguntas objetivas,
destinadas a entender como o(a)s professore(a)s estavam execu-
tando seus trabalhos na conjuntura de aulas remotas impostas pela
pandemia do COVID-19, a partir das orientacoes ou auséncia delas
estabelecidas pelo governo estadual. O segundo topico composto
por cinco perguntas objetivas e duas subjetivas, todas referentes
a interac@o entre professore(a)s e aluno(a)s e os possiveis fatores
que a influencia. O terceiro topico, estruturado em trés perguntas
objetivas referentes a disciplina Geografia. J4 o tltimo, composto
por quatorze perguntas objetivas e duas subjetivas, destinou-se a
compreender o papel da Base Diversificada na relacdo entre pro-
fessore(a)s e aluno(a)s que compoée o curriculo das ECI e ECIT.

Quanto ao questionério elaborado para o(a)s aluno(a)s, opta-
mos por dividi-lo em duas partes, compostas por um total de vinte
e sete perguntas, como a amostragem seria maior do que a do(a)
s professore(a)s, o que tornava inviavel entrevistar tantos sujeitos,
entdo todas as perguntas foram elaboradas de forma objetiva. A pri-
meira parte destinou-se a todo(a)s aluno(a)s de Geografia do(a)s
professore(a)s participantes da pesquisa, esta trazia similarida-
de com o segundo topico da entrevista voltada aos professore(a)s
pois pretendiamos comparar suas respostas. A segunda parte do
questionario teve como destino apenas aluno(a)s orientado(a)s nas
Tutorias ou que cursaram as disciplinas Eletivas lecionadas por
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professore(a)s de Geografia participantes da pesquisa, portanto
um nimero menor.

Apos os seminarios de leitura, a analise dos documentos e a
elaboracdo do questionario e da entrevista, retomamos nossos con-
tatos com o(a)s professore(a)s que haviam participado da pesquisa
no ano anterior. Com suas permissées comegamos a acompanhar
as aulas de Geografia e das disciplinas da Base Diversificada tam-
bém ofertadas por ele(a)s. Posteriormente iniciamos as entrevis-
tas com o(a)s professore(a)s através do aplicativo Google Meet em
reunides previamente marcadas. Demos segmento aplicando os
questionarios para o(a)s aluno(a)s através do Google forms, que
foram enviados pelo(a)s professore(a)s das escolas em tela. Em
seguida, analisamos as respostas das entrevistas a partir das cate-
gorias estabelecidas e os dados quantitativos advindos dos questio-
narios, os quais foram organizados e tabulados para cada escola e

utilizados nas nossas analises.

As normatizagdes e fundamentagoes tedricas
dos documentos que orientam as relagoes
entre professore(a)s e aluno(a)s na Escola
Cidada

Nesta secdo apresentaremos os resultados baseados no apor-
te teodrico e documental, nos dados e informagoes coletadas com
os questionarios e as entrevistas realizadas nas escolas, conforme
metodologia de pesquisa apresentada.

Os dados foram estruturados de acordo com as leituras da
bibliografia, analise documental e discussoes referentes a escola de
tempo integral, fundamentais para compreensao da relacao entre
professor(a) e aluno(a) na disciplina Geografia.
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O que se segue sao as analises que realizamos, levando em
consideragdo a presenca ou auséncia de orientacoes/normatiza-
¢Oes, posicoes tedricas/politicas acerca da relacio entre professo-
re(a)s e aluno(a)s nos documentos apresentados nos materiais e
métodos, destinados as ECI e ECIT, bem como os resultados que
obtivemos na fase final da pesquisa.

Nas analises preliminares da BNCC (BRASIL, 2017), nao
encontramos normatizacao ou orientacao explicita e direta acer-
ca da relacdo entre professore(a)s e aluno(a)s, o que nos chamou
atencdo, apesar de compreendermos que esta deve servir apenas
como base para equidade da educacdo ofertada pelas instituicoes
de ensino brasileiro, mesmo por vezes sendo adotada como curri-
culo. Ainda assim, como poderia a interacao social professor(a)/
aluno(a), fator tao relevante para a construciao do conhecimento
potencial das criangas e jovens, ndo possuir mencao direta em um
documento nacional de educagao?

Ja na Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2016), nao h4i
orientacdo que normatize ou demonstre indicios de como deve ser
arelacdo aluno(a)/professor(a), o que nao surpreende dado ao fato
de que essa reforma nao se destina a melhoria da qualidade do que
é ensinado, e como é ensinado a/os educando(a)s, mais sim, garan-
te uma estratificacdo social de aceso ao ensino de baixa qualidade,
submetendo-o a logica do mercado, que planejada de forma conec-
tada com a reforma trabalhista de 2017, precarizar e flexibilizar
a formagao da classe trabalhadora, impondo-a uma realidade de
trabalhos precarizados, apoiados no que vem sendo chamado de
uberizacdo do trabalho, com discurso perverso de autonomia do
trabalhador.

O estado da Paraiba promulgou em abril de 2018 a Lei n°
11.100, relativa ao setor educacional, e nesta foi possivel identificar
proposicoes diretas sobre o tema em tela, como o Artigo 6° para-
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grafo II, que define que o desenvolvimento integral envolve as di-
mensoes sociais, emocionais, cognitivas e culturais do(a)s estudan-
tes. Portanto, para a execuc¢do plena de uma educacio integral, fica
normatizado através dessa legislacao, que a socializacdo do(a)s edu-
cando(a)s, o vinculo emocional que se € criado pelo convivio entre
professore(a)s e aluno(a)s, a construcao dos saberes escolares e a
valorizacdo dos saberes culturais do(a)s discentes, sdo pilares da
Escola Cidada Integral.

Entretanto ja adiantamos aqui que no decorrer das demais
analises dos documentos que apresentaremos, sera possivel obser-
var que constatamos diversas ac¢Oes estabelecidas que vao na con-
tramao dessa suposta perspectiva de educacdo humanista teorica-
mente estabelecida para essas instituicoes.

Analisamos também os cadernos oriundos da Escola da
Escolha de Pernambuco, utilizados pelas ECI e ECIT como refe-
renciais pela Organizacdo Social que assessorou por trés anos a
criacdo e a implantacdo da escola de tempo integral na Paraiba
(ALBUQUERQUE; SILVA; SANTOS, PIBIC, 2020). Ai pudemos
identificar que, o Caderno referente a TGE - Tecnologia de Gestdo
Educacional, apresenta uma visao neoliberal da gestao educacio-
nal, tida como eficaz, advogando que somente é possivel que esta
se efetive com um grande volume de resultados quantificaveis e ve-
rificaveis, o que sujeita as pessoas que constituem esses ambientes
a constante monitoramento e afericdo de desempenho, impondo
também, de forma subjetiva, que esses individuos possuam flexibi-
lidade extrema para se encaixarem nas demandas desses espacos,
quase como um pré-requisito.

De acordo com esse documento “A referéncia para a concep-
¢ao da TGE encontra a sua inspira¢cdo na mensagem educativa de
Norberto Odebrecht.” (ipsis litteris, p. 10), empresario nao espe-
cialista do campo e que nao seria referencial para o mesmo, caso
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a educacdo ndo tivesse se tornado uma mercadoria e as escolas
transformadas em empresas.

Segundo o caderno de TGE, “A abordagem humanista dessa
mensagem foi fator decisivo para sua concepcao por se tratar de
uma filosofia de vida fundamentada no trabalho, complementada
e sustentada pela dimensao educacional.” (CADERNO ICE, 2016,
p. 11). Contudo devemos atentar para o fato de que Odebrecht é
um bilionério, e ndo é possivel ser bilionario apenas vendendo sua
propria forca de trabalho, fortunas nascem da desigualdade de dis-
tribuicdo de renda e da exploragdo da mao de obra da classe tra-
balhadora, nao apenas do trabalho e esfor¢o pessoal. Portanto sua
mensagem pautada pelo trabalho duro, em nada se liga com a rea-
lidade, e uma abordagem genuinamente humanista nio prospera
em tais circunsténcias. Esta posta aqui a nossa primeira problema-
tizacdo referente a apropriagao do conceito de educacao humanista
na busca de utilizd-lo como camuflagem para esse modelo perverso
de educacio.

O caderno, elaborado pelo ICE e destinado a falar sobre
Modelo Pedagogico; Componentes de ensino médio, possui pro-
posicgoes subjetivas que podem vir a influenciar a relacdo entre
professore(a)s e aluno(a)s, e podem ser identificadas quando le-
mos sobre os conceitos que esse caderno traz sobre as disciplinas
Eletivas, no seguinte trecho;

O Educador atua como um arquiteto da aprendizagem,
um lider, um organizador e um coautor de acontecimen-
tos, atuando junto aos estudantes, oferecendo-lhes es-
pacos e condicOes para o desenvolvimento pleno de seu
potencial nas dimensdes da racionalidade, da afetivida-
de, da corporeidade e da espiritualidade. (CADERNO
ICE, 2016, p. 31)
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Préticas que destacam o mediar a aprendizagem cognitiva,
social e cultural e que se efetivam, ndo podem ser dissociadas de
interacOes mais complexas entre o(a)s sujeitos ensinantes e o(a)s
aprendentes. Mas esse trecho mostra também outra tomada por
parte do neoliberalismo, de conceitos como a afetividade ja supra-
citado, concebidos por uma pedagogia comprometida com uma
educacao libertadora, mesclando essas concepgdes com uma logi-
ca de educacado bancaria que passa a importar suas nomenclaturas
como lider, e arquiteto no ambiente escolar.

Foi somente no caderno Modelo Pedagdgico; Principios
Educativos, que vimos pela primeira vez de forma direta a pala-
vra relacdo aparecer referindo-se aos professore(a)s e aluno(a)s,
no entanto ela estd vinculada a uma tabela que tem a finalidade
de orientar a conduta deste fen6meno, tabela essa, extremamente
superficial e que, de certa forma, quantifica e engessa essa intera-
¢do, nao abarcando as complexidades que envolvem essa relacio
tao dinamica.

Por fim, lemos o caderno Estrutura do Projeto de Vida, esse
se destina a orientar passo a passo as aulas dessa disciplina, minis-
tradas para o(a)s estudantes do 1° e do 2° ano do ensino médio. No
inicio o caderno explicita:

Para o sucesso da utilizacdo deste material, é importante
estabelecer uma relacio de confianca com o estudante,
além de um adequado vinculo afetivo que o permita re-
correr a/ao educador(a), caso necessério, em busca de
apoio e acolhimento.” (CADERNO ICE, 2016, p. 8)

Ou seja, esse projeto é alicercado por interagoes mais pro-
fundas entre aluno(a)s e professore(a)s, no entanto marcado pela
ideia da escola como espaco de acolhimento e ndo espaco de cons-
trugao de conhecimento.
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Salientamos também, que as aulas remotas de Projeto de
Vida destinadas ao 1° ano do ensino médio, possuem um carater
mais contribuinte para a construcdo do senso critico do(a)s edu-
cando(a)s dentro do espaco escolar, algo pouco visto na leitura
dos cadernos do ICE que analisamos até aqui. Essas aulas utilizam
como recursos didaticos obras importantes e diversas da literatura
brasileira, todas artes carregadas de criticas a realidade opressora
que impera no pais.

O Projeto de Vida coloca o(a) professor(a) numa posicao de
pseudo Psicologo do(a)s seus/suas aluno(a)s, observamos isso em
aulas que se propuseram a falar sobre alguns temas: as amizades
entre o(a)s aluno(a)s e, como ele(a)s se relacionam; dialogar sobre
dias bons e ruins; como também falar de sinceridade e autovalori-
zacdo; além de aulas voltadas para a motivacao pessoal e tomadas
de decisdao. Entendemos que este roteiro tematico é deveras pro-
blemaético para ser abordado por um professor especializado em
Geografia ou em outra disciplina escolar. O que se observa é que
tais temas sao tratados a partir de posi¢Ges pessoais do(a)s docentes
ou orientado(a)s pelos cadernos do ICE. Tratados em muitos casos
de forma “ndo cientifica”, no entanto, mesmo assim, provocando al-
guma interacao na relacao entre professore(a)s e aluno(a)s, o que
por sua vez, pode possibilitar um exercicio da docéncia distinto de
outros, em que esta relagdo nao é intermediada por tais dialogos.

Com relagdo a essa difusdo da ideia de escolas como luga-
res de acolhimento, a partir do que vimos em Cavaliere (2007),
acerca das concepgoes de escolas de tempo integral e, elencando
isso ao que observamos na pesquisa PIBIC (2019-20), acerca das
caracteristicas do modelo de Escola Cidada da Paraiba, concebe-
mos este modelo de escola que estudamos pode ser tipificado como
uma mesclagem, entre educacao integral assistencialista, autorita-
ria e multissetorial, onde a partir de definicGes, por parte de seto-
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res ndo-governamentais envolvidos na educacdo publica, funcées
de acolhimento aos aluno(a)s, formacao técnica para o mercado e
prevencao a atividades ilicitas, ganham centralidade, logo, nesse
modelo a func¢ao intrinseca a escola, como um espaco de difusao do
conhecimento é dirimida.

Analises dos resultados coletados a partir do
relatério de observacao e das entrevistas com
o(a)s professore(a)s

Iniciamos a nossa anélise discutindo o tempo de trabalho de-
dicado a docéncia pelos professores entrevistados, para em segui-
da busca compreender se ha na formacao continuada orientagao
sobre a relagdo entre os sujeitos da escola e, finalmente, introduzir
o debate central da pesquisa. De acordo com o primeiro questio-
namento que fizemos em relacdo as horas de trabalho semanais,
observamos que o(a)s docentes dedicam muito tempo as suas ati-
vidades, grande parte destina-se aquelas realizadas via internet,
como se observa na Tabela 1 e nas declaragoes a seguir:

TABELA 1- Horas semanais de trabalho no modelo remoto de aula

Esc.1 | Esc.2 | Esc. 3 | Esc. 4

Tempo virtual (nas redes
enviando mensagens e com 15h 36h 46h
o(a)s aluno(a)s em aulas total total
remotas

Mais
de 40h
total

Tempo de preparagao de

atividades 14h

Outras formas de ocupacéo
com a organizacao do trabalho 17h
escolar

Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir da Entrevista
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Alguns/algumas docentes tém dificuldades em diferenciar
os tempos de trabalho dedicados as diversas atividades, é como se
tudo se resumisse as aulas, no entanto em suas falas observamos
que manifestam uma percepg¢ao mais contextualizada das horas de
trabalho no modelo remoto:

A partir das 6hrs da manha ja comeco a receber mensa-
gens e muitas vezes vai até meia noite. Nao sei te dizer
horas exatas, porque estou sempre preparando as aulas,
guia de aprendizagem e outras coisas. Mas existe uma
pressao por parte da Secretaria de Educacao que as ve-
zes manda documentos atrasados e quer que a gente
resolva na mesma hora. (Depoimento de professor(a))

Com os dados e os depoimentos observamos que parte do(a)s
docentes trabalha mais de 40 horas semanais, e que hé pressao por
parte da Secretaria de Educagao para a realizacdo das atividades,
com isso, percebemos que a Lei n° 11.100, nao é cumprida ja que
estabelece:

Art. 5° Os Professores, Coordenadores Pedagogicos,
Coordenadores Administrativo-Financeiro e Diretor das
Escolas Cidadas Integrais, Escolas Cidadas Integrais
Técnicas e Escolas Cidadas Integrais Socioeducativas te-
rao carga horaria de 40 (quarenta) horas semanais, diur-
nas, cumpridas obrigatoriamente na ECI, ECIT ou ECIS
em que estiverem lotados, sob o Regime de Dedicacao
Docente Integral — RDDI. (PARAIBA, 2018. P.1)

Em suas falas se observa que além das 40 horas semanais na
escola, parte do(a)s docentes ainda fazem atividade em casa, espe-
cialmente relativa as demandas das redes sociais.

Quando questionamos sobre educacdo continuada, na ten-
tativa de descobrir se havia orientagoes acerca da relagao entre
professore(a)s e aluno(a)s, indagamos se a Secretaria de Educacio
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ofertava tais cursos, em especial para o(a)s professores da esco-
la cidada. Suas respostas foram afirmativas quanto ao curso, mas
nao com relacdo ao tema, também destacaram a dificuldade para
realizar outras formacoes, além desta obrigatoéria, tendo em vista o
tempo de dedicacao exclusiva, exigida para permanéncia na escola
cidada.

Visando descobrir como o(a)s docentes entendem a relacao
com o(a)s discentes, buscamos indaga-lo(a)s sobre as Tutorias,
tendo em vista a sua funcdo na escola, ou seja, conscientizar o(a)s
discentes sobre as suas condi¢oes da vida escolar e pessoal. Nesta
perspectiva nos informaram:

Os alunos chegam meio perdidos entdo a gente os ajuda
nesse direcionamento na questao de qual curso eles vao
querer fazer, na questao de mercado de trabalho, ja os
estudos orientados, ajudam eles a se disciplinarem.

Sim, porque esse contato do aluno com o professor, ele
vai além de querer saber se meu aluno esta indo bem na
escola ou nio. As vezes, ultrapassa os muros da escola,
a gente acaba entrando na casa desse aluno, sabendo de
algo que tem acontecido. A tutoria serviu para motivar
esses alunos, tirara-los de situagdo de depressao,
ansiedade, entdo essa pedagogia da presenca faz com que
a gente ajude nossos alunos com o autoconhecimento.
(Depoimentos de Professore(a)s).

Percebemos nessas falas do(a)s professore(a)s que eles além
de cumprirem o papel de professor tem que ser “Psicologos”, coa-
chings e as vezes até fazer o papel de pais, ou seja, constroem nessa
relacdo um modelo de escola assistencialista.

Tendo em vista este painel muito geral sobre a relagdo entre
esses sujeitos, entramos na questao central e indagamos a(o)s do-
centes se o(a)s discentes, diante dessa aproximacao, mostravam
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mais interesse pelo componente Geografia ou pelos Projetos/
Eletivas e obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 2: Interesse pelo componente Geografia ou pelos projetos/
eletivas?

Esc.1 | Esc.2 | Esc. 3 | Esc. 4

Geografia X X

Projetos/Eletivas X X X

Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir da Entrevista

Como podemos observar pelas respostas, segundo o(a)s do-
centes, o(a)s discentes demonstram maior interesse pelas discipli-
nas da base diversificada, exatamente nas quais os professores nao
assumem seu papel para o qual foram formados, ou seja, lecionar
Geografia. Isto também foi observado no acompanhamento que
fizemos das aulas remotas, onde o(a)s discentes participam e inte-
ragiam de forma mais espontanea em tais disciplinas e menos nas
aulas de Geografia.

O que nos dizem o(a)s aluno(a)s acerca da
sua interagcdo com o(a)s professore(a)s e a
disciplina Geografia.

O conjunto de dados que iremos apresentar sao das tur-
mas de ensino médio participantes da nossa pesquisa, analisa-
das através das respostas do(a)s discentes, coletadas a partir de
um questionario dividido em duas partes, conforme metodologia
apresentada. A primeira, destinou-se o(a)s discentes que estudam
Geografia com o(a)s professore(a)s que acompanhamos. A segun-
da o(a)s discentes que participam das eletivas e/ou sio tutoran-
do(a)s do(a) mesmo(a) professor(a). O levantamento estatistico
possibilitou a formulacio de tabelas e graficos, que nos ajudaram
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a responder as questoes por noés formuladas e a orientar as nossas
analises.

A primeira pergunta (Gréfico 1), diz respeito a frequéncia as
aulas remotas pelos discentes:

Grafico 1 - Acompanhamento das Aulas

= SIM
= NAD
= SOMENTE ALGUMAS

Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir dos questionarios

Como se observa, 73% do(a)s aluno(a)s participam de todas
as aulas, o que é um dado positivo, diante do atual contexto e, coin-
cide com os dados do(a)s docentes. Para os 22% que assistem so-
mente algumas aulas, as justificativas sdo preocupantes, e trazem
questbes além daquelas levantadas pelo(a)s docentes:

Depressao e falta de estrutura para estudo.

T6 achando horrivel as aulas online porque nem é todo
mundo que pode estar pagando internet e tem computa-
dor ou celular bom, enfim falaram sobre um chip e nao
vi nem falar mais nada deles, entdo estou conseguindo
muito mal presenciar aulas. (Depoimentos de aluno(a)

s).

Sabemos que a falta de acesso as aulas no modelo remoto
pode trazer prejuizos ao aprendizado do(a)s aluno(a)s, porém este
nao é um dado apontado pelo(a)s estudantes. O que se observa é
uma preocupacao com a falta a aula, mas nao com as consequéncias
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que falta podera trazer para a aprendizagem. Isto indica, de certa
forma que ja se pode observar a incorporacao pelo(a)s discentes de
um discurso que nega a producdo de conhecimento como central
na escola, mas evidencia a sua presenca na escola assistencialista.

Como o modelo de aula foi remoto, era preciso saber acerca
dos equipamentos utilizados para que pudessem assistir aula e rea-
lizar outras atividades escolares. No Grafico 2, a seguir, demons-
tramos que a maioria do(a)s discentes usa aparelhos celular para
estas finalidades. Do total de equipamentos utilizados, 89% sdo
proprios, enquanto 11% pertencem a outra pessoa. Com relacdo ao
acesso a internet, 84% utilizam o roteador wifi, 8% Internet de fa-
miliares/vizinhos, 7% Dados moveis e 1% utiliza outras conexoes.
No que diz respeito as atividades solicitadas pelo(a)s professore(a)s,
78% do(a)s discentes responderam afirmativamente a todas as ati-
vidades, 21% apenas a algumas e 1% nao as respondeu. Observa-se
assim o compromisso do(a)s discentes com as atividades escolares
mesmo diante das condicbes precarias que enfrentaram durante a
pandemia.

Grafico 2 - Equipamentos utilizados para assistir aula

m Smartphone/celular 1 Computador tablet
Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir dos questionarios

Em seguida adentramos aos questionamentos mais diretos
sobre a tematica da nossa pesquisa, indagando-os acerca das dis-
ciplinas lecionadas pelo(a) professor(a) de Geografia que possibi-

282



litavam maior interacio com ele(a), o Grafico 3, demonstra suas

respostas:

Grafico 3 - Interagao com o(a) Professor(a) de Geografia

W Eletivas
Componente Geografia
Projeto de Vida

Estudo orientado

W Tutorias

Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir dos questionarios.

Como pode ser observado a maioria do(a)s aluno(a)s tem
uma interacao melhor com o(a) professor(a) de Geografia nas aulas
de Geografia e nas eletivas dadas por ele(a)s. Entao, nos questiona-
mentos aos aluno(a)s se pelo fato do(a) professor(a) conhece-lo(a)s
melhor em virtude de os acompanhar nas Eletivas e nas orienta-
¢oes poderia influenciar o ensino e os seus estudos positivamente,
213 aluno(a)s responderam que esta aproximacao os influencia e
20 responderam negativamente.

Chegamos em uma das principais perguntas da nossa pes-
quisa, esse questionamento destina-se a compreensdao do pa-
pel do processo de interacdo/relacao entre o(a) professor(a) de
Geografia e o(a)s discentes e sua influéncia de forma positiva ou
negativa para apreensao da disciplina Geografia. Perguntamos se
pelo fato do(a) Professor(a) de Geografia ser também seu/sua pro-
fessor(a) de outra disciplina (Eletivas, Projeto de vida, Tutorias e
Estudos Orientados), influenciava os seus estudos na componente
Geografia, as respostas as respostas em tela, resultaram no Grafico
4, a seguir:
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Grafico 4 - A interagao com o Professor(a) de Geografia influencia
nos estudos na componente Geografia

Alunofals —

0 20 40 &0 80 100
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Fonte: Pesquisa de Campo, 2021. Elaborado a partir dos questionarios

De acordo com as respostas do(a)s aluno(a)s essa interacdo
nao influencia nos seus estudos ou seu interesse pela Geografia.
Dessa forma aproveitamos para perguntar se ele(a)s estavam con-
seguindo interagir com o(a) professor(a) e o(a)s colegas na aula de
Geografia nesse modelo remoto. Do total de respostas, 60% disse-
ram que conseguem interagir e 40% que nao o fazem.

Estes dados aqui demonstrados nao compoem a totali-
dade de respostas d(a)os professore(a)s e aluno(a)s, foram sele-
cionados para este texto apenas uma parte do material coletado,
tendo em vista o limite da escrita neste artigo, entretanto caso
o leitor tenha interesse em ver toda a pesquisa podera acessa-la
no seguinte endereco virtual https://drive.google.com/drive/
folders/1zHbchuKdCG-Twb3y9644M4EHtFYimzhQ

Consideragoes finais

Ao final das analises constatamos que as normatizacoes refe-
rentes a relacdo entre professore(a)s e aluno(a) dada sua relevan-
cia para educacao, de certa forma, pouco constam nos documentos
que estudamos, e que, apesar das Escolas Cidadas Integrais terem
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a roupagem de instituicGes que promovem a afetividade entre pro-
fessor(a)/aluno(a), por meio de instrumentos pedagogicos como
os Projetos de Vida, Tutorias ou a pratica da pedagogia da presen-
ca, que deveriam propiciar uma melhoria nos processos de ensino
e de aprendizagem, ocupam muito mais um lugar de acolhimento e
orientacdo aos moldes coachings, estando ali para induzir aluno(a)
s a seguirem a logica capitalista que age sob a classe trabalhadora
para que este(a)s se conformem com os infortinios da vida que lhe
sao impostos e a almejem apenas empregabilidade, sem acesso a
direitos e conquistas sociais.

Além disso, percebemos também que a maior parte do(a)s
professore(a)s introjetaram um discurso sobre a escola de tempo
integral ja destacado no texto de Cavaliere (2007), sobre a visao
assistencialista que esta instituicdo assume, assim entendem a
Escola Cidada como uma instituicdo que substitui a familia e, onde
0 mais relevante ndo é a difusdo e construcido do conhecimento,
mas sim, a ocupacdo do tempo e a socializacdo primaria.

Também conseguimos encontrar fissuras nas normatizagoes
que podem permitir que professore(a)s assegurado(a)s pela liber-
dade de catedra, prevista pela Constituicao Federal da Republica
Federativa do Brasil, sigam uma direcao mais critica dentro desses
projetos, que estejam de acordo com a premissa do trabalho do-
cente de mediar o desenvolvimento cognitivo destes e possibilitar
acesso as ferramentas para o exercicio da cidadania. As aulas de
Projetos de Vida, instrumento que possui centralidade nesse mo-
delo e a que se atribui um tempo que equivale ao destinado a dis-
ciplinas como Geografia, Historia, Fisica e Quimica, poderiam ser
lecionadas em uma acao mais reflexiva acerca das vidas do(a)s alu-
no(a)s, dos locais que ocupam, das dificuldades que enfrentam, tal
como as possibilidades para mudancas e o papel do conhecimento
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sistematizado em uma formacao mais ampla voltada a construcio
da cidadania.

Gostariamos de destacar ainda alguns pontos que foram
evidenciados a partir das analises dos dados coletados em cam-
po. Um desses pontos foi a ampliacao das horas de trabalho do(a)
s professore(a)s no modelo de ensino remoto, preparando aulas
das disciplinas que lecionam, planejando atividades, entre outros
compromissos. Com isso, geralmente ultrapassam as 40 horas se-
manais que esta referida na legislacdo de 2018 (PARAIBA, 2018.)
Outra questao evidenciada foi a dificuldade que os professore(a)s
das ECI e ECIT enfrentam para dar continuidade aos seus estudos,
entendemos que o tempo de dedicacao ao trabalho, ndo poderia ser
um impedimento para a continuidade de formacao docente.

Notamos que a falta de acesso as aulas no modelo remoto
pode trazer prejuizos ao aprendizado do(a)s aluno(a)s como foi
destacado por ele(a)s, sobre a falta de equipamentos, internet, es-
trutura e muito mais. Percebemos também que a maioria do(a)s
aluno(a)s estuda através do celular, equipamento geralmente em
tamanho pequeno e que pode prejudicar a visualizacao das aulas,
principalmente para ele(a)s que participam de aulas durante longo
periodo do dia, a partir das 7:00 horas até as 12:00hrs. Entendemos
que parte dele(a)s foi privada do direito constitucional a educa-
cdo, problema que poderia ter sido resolvido com a distribuicao
de equipamentos e acesso a internet. Mas, como ficou evidente,
questdes de outras ordens, especialmente pessoais, também foram
apresentadas e devem ser consideradas pelas escolas, no retorno as
atividades presenciais.

Concluimos com a nossa principal questao, que de acordo
com todos dados analisados e através das observacoes nas aulas,
que a relacdo/interacdo do professor(a) com o(a)s aluno(a)s nao
influenciam diretamente o interesse dele(a)s para com a disciplina
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de Geografia, como foi observado no Grafico 4, mas percebemos que
o(a)s aluno(a)s tem mais aproximacao com o(a)s professore(a)s do
que com a disciplina que ele(a) leciona. Desse modo a aproximacao
entre estes sujeitos nao é garantia de producao de conhecimento,
até mesmo porque esta preocupacao nao é central na escola cidada.

Essa pesquisa tornou possivel conhecermos as dindmicas e
problematicas dessa escola contemporanea e refletirmos, a par-
tir desse modelo, no qual iremos futuramente lecionar, como tais
proposicdes podem impactar positiva ou negativamente na vida
de professore(a)s e aluno(a)s. Assim, como entender a relagao de
professor(a)s e aluno(a)s a partir de um outro olhar mais critico e
consciente do seu papel na sociedade.
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A PROBLEMATICA
SOCIOAMBIENTAL URBANA:
HABILIDADES, COMPETENCIAS,
AUSENCIAS E DIVERGENCIAS
NA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Guibson da Silva Lima Junior

Introducgao

O problema fundamental, de natureza politica e tocado
por tintas ideolégicas, é saber quem escolhe os contei-
dos, a favor de quem e de que estara o seu ensino, con-
tra quem, a favor de que, contra que. (FREIRE, 1992,
p- 110).

Para que o ensino de Geografia faca sentido para o estudan-
te, e assim o possibilite conhecer, refletir e atuar frente a sua rea-
lidade, é necessario que alguns elementos que compéem o ensino
formal contribuam para isso, entre eles destacamos a relevancia do
curriculo que, de acordo com Cavalcanti (2005), consiste em:

um conjunto de conhecimentos, saberes, procedimen-
tos, valores, construido e reconstruido constantemente
nesse espaco da sala de aula e da escola em geral. Sua
defini¢do ndo é tarefa exclusiva dos agentes externos a
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escola (...). Essa tarefa deve ser assumida como parte do
projeto politico pedagégico da escola, discutido e cons-
truido por todos os agentes envolvidos e aberto a recons-
trucao constante, quando de sua realizacdo, contem-
plando uma orientacao intercultural. (CAVALCANTI,
2005, p. 71).

Entendemos, em consonancia com os presentes autores, que
o curriculo é aquele que norteia as praticas e as ac6es na educacao,
tanto em nivel nacional quanto em cada unidade de ensino, em
conformidade com o seu Projeto Politico Pedagogico (PPP). Nesse
sentido, ressaltamos, ainda, a relevincia de sua analise enquanto
um elemento politico presente na educacao, haja vista ser resultan-
te de forcas, muitas vezes, contraditorias, inseridas em um contex-
to historico, politico e econémico.

Sob essa perspectiva, o presente artigo, resultado de um tra-
balho de tese! tem como objetivos apontar as relacoes entre curri-
culo e poder. Em seguida, realizamos uma discussao sobre a Base
Nacional Comum Curricular no tocante a seus agentes, criticas e
ao contexto de sua implementacdo. E, por fim, realizamos uma
analise de como a BNCC propoe a discussao da problemaética so-
cioambiental no ensino de Geografia dos Anos Finais do Ensino
Fundamental.

Curriculo e poder

Ao tratar sobre a historia do curriculo, Sacristan (2013) nos
revela que o presente termo é derivado da palavra latina curri-
culum, da mesma origem dos termos cursus e currere. Na Roma
Antiga, era utilizado o termo cursus honorum, relacionado a car-

1 Oreferido trabalho de tese de doutorado é vinculado ao Programa de P6s Graduacao
em Geografia, da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), sob o titulo: Os proble-
mas socioambientais no ensino de Geografia: as questoes locais nos Anos Finais do
Ensino Fundamental.
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reira do individuo, ao seu histoérico de acimulo de cargos exercidos
durante a vida.

Esse conceito, em nosso idioma, bifurca-se e assume
dois sentidos: por um lado, refere-se ao percurso ou
decorrer da vida profissional e a seus éxitos (ou seja, é
aquilo que denominamos de vitae curriculum, expres-
sdo utilizada pela primeira vez por Cicero). Por outro
lado, o curriculo também tem o sentido de construir a
carreira do estudante e, de maneira mais concreta, os
contetdos desse percurso, sobretudo sua organizagao,
aquilo que o aluno deveré aprender e superar e em que
ordem devera fazé-lo. (SACRISTAN, 2013, p. 17).

E destacado pelo presente autor que, desde o seu surgimen-
to, o curriculo esta relacionado aos contetidos que os professores
ou os centros de ensino deveriam ensinar. Isso consiste em uma
perspectiva de selecdo e de organizacdo de contetidos que deve-
riam ser aprendidos. Nesse sentido, expoe:

O conceito de curriculo e a utilizacdo que fazemos dele
aparecem desde os primoérdios relacionados a ideia de
selecdo dos contetdos e de ordem na classificacdo dos
conhecimentos que representam, que sera a selecao da-
quilo que sera coberto pela acdo de ensinar. Em termos
modernos poderiamos dizer que, com essa invencao
unificadora, pode-se, em primeiro lugar, evitar a arbi-
trariedade na escolha de o que ser4 ensinado em cada
situacdo, enquanto, em segundo lugar, orienta, modela
e limita a autonomia dos professores. Essa polivaléncia
se mantém nos nossos dias. (SACRISTAN, 2013, p. 17).

Sob essa perspectiva, o autor destaca o seu papel decisivo no
ordenamento de contetidos a serem ensinados. Somado a isso, res-
salta sua atribuicdo reguladora frente a outros conceitos igualmen-
te reguladores, como o de classe ou de turma, que detém o papel de
agrupar os alunos em categorias que os classifiquem e os definam.
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Ao discorrer sobre a historia do curriculo, Goodson (2018)
destaca que esse como conhecemos atualmente nao foi criado de
maneira fixa, em um dado momento da historia. Assim, o curriculo
se caracteriza por estar em constante movimento de transforma-
cdo. Outro ponto importante ressaltado pelo autor diz respeito a
compreensao do curriculo enquanto um processo conflitante, de
lutas entre dissemelhantes tradicGes e concepcdes sociais.

O processo de fabricacao do curriculo nao é um processo
l6gico, mas um processo social, no qual convivem lado
a lado com fatores l6gicos, epistemoldgicos, intelectuais
determinantes menos “nobres” e menos “formais”, tais
como interesses, rituais, conflitos simbolicos e culturais,
necessidades de legitimacao e de controle, propositos de
dominacao dirigidos por fatores ligados a classe, a raca,
ao género (...) O curriculo nao é constituido de conhe-
cimentos validos, mas de conhecimentos considerados
socialmente validos. (SILVA, 2018, p. 08).

Apple (2006) defende a existéncia de uma relagao entre do-
minacao econémica e dominacao cultural. Nesse sentido, expde a
escola enquanto espaco de reproducao das desigualdades, haja vis-
ta que auxiliam na manutencdo da distribuicao desigual de capital
simbolico. Ao tratar sobre os curriculos escolares, o autor destaca
seu papel enquanto instrumentos que se prestam a reproduzir a
ideologia hegemonica de certos grupos sociais. Dessa forma, des-
taca dois importantes conceitos atrelados ao curriculo: hegemonia
e ideologia.

Dentro dessa légica, Moreira e Silva (1997) ratificam a ne-
cessidade de discussao dos aspectos ideoldgicos no tocante ao cur-
riculo, pois o consideram enquanto um elemento transpassado de
ideologia, de relacoes de poder e de cultura. Assim, a relevancia do
curriculo para a escolaridade se assenta por ser esse uma demons-
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tracdo do projeto cultural e educacional que as instituicoes pro-
clamam que serao desenvolvidas nos alunos. Projeto esse que se
revela por meio da expressdo de forgas, de valores e de tendéncias,
atreladas aos interesses de determinados setores sociais.

Paulo Freire em sua obra deixa clara a necessidade de se re-
conhecer a politicidade inerente a educagao. Assim, o autor desta-
ca que nao pode existir “uma pratica educativa apolitica, neutra e
descompromissada”. (FREIRE, 2001, p. 21). Sob essa perspectiva,
que em nosso entender dialoga com os autores supracitados, com-
preendemos que o caracter ideologico € inerente a construcao de
um curriculo. Ao se escolher um curriculo, adota-se um caminho
entre os varios que poderiam ser seguidos. Assim, dissemelhantes
visOes de mundo e de interesses podem ser qualificadas, classifica-
das e escolhidas. Seja de forma explicita ou implicita, no tocante as
presencas ou as auséncias, o curriculo transcreve os ideais de um
dado grupo social, o que, de acordo com os autores apresentados,
tende a representar os interesses dos dominantes.

Um curriculo que reflete os ideais de uma classe dominante
e, mais que isso, sendo esse um dos elementos utilizados para a
reproducao simbolica e material que visa a manutencao de seu sta-
tus quo, coloca-se sob a logica de uma educacao denominada por
Paulo Freire enquanto tradicional, ndo dialogica. Essa educacio
que nao se alinha com a concretude da vida, sobretudo que renega
a aprendizagem a partir das experiéncias dos homens e das mu-
lheres com o mundo. Um curriculo construido de forma vertical,
seja em relacdo a sua elaboragio, pensado por académicos e gesto-
res sem o diadlogo com os que estdo no chao da escola, ou mesmo
desses com seus estudantes, a partir de suas praticas repetitivas,

pouco reflexivas, inserindo-se nas prerrogativas contrarias ao que
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Freire (1987) denominou de educacdo problematizadora, aquela
que visa a libertacao dos oprimidos.

Um importante elemento presente nos curriculos sao os con-
tetdos, ou objetos de conhecimento, ao utilizarmos como referén-
cia a BNCC. Nesse sentido, alicercados pelas ideias de Sacristan
(2013), podemos refletir acerca das seguintes questoes: o que ado-
tamos como contetido e o que deixamos de lado?; O que seriam os
curriculos sem os contetidos (esses que se caracterizam por ser a
parte mais visivel do curriculo, a qual podemos enxergar de forma
mais imediata)?; Qual o valor que os contetidos tém para os indivi-
duos e para a sociedade? Essas questoes tém como finalidade nos
provocar reflexdo sobre os aspectos relacionados as escolhas dos
contetidos. Em outras palavras, poderiamos indagar: quem ou o
que define que o contetido “X” possui maior relevancia social que
o contetido “Y”? Obviamente, é importante levar em consideracio
as tradicOes disciplinares, sob as quais, geralmente, incidem hie-
rarquizacoes. Contudo, para além delas, é relevante que pensemos
também nas forgas atuais que ratificam a relevancia de um dado
contetido dentro de um curriculo. Teriam esses contetidos os mes-
mos valores para os sujeitos que compo6em a sociedade?

Ao considerarmos enquanto premissa uma educacdo que
tem como proposta a emancipacdo dos sujeitos, faz-se necessario
pensar em conteidos que os possibilitem realizar a leitura de sua
realidade.

A educacdo que se impoe aos que verdadeiramente se
comprometem com a libertacdo ndo pode fundar-se
numa compreensao dos homens como seres “vazios” a
quem o mundo “encha” de contetidos; nao pode basear-
-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos cons-
cientes” e na consciéncia como consciéncia intenciona-
da ao mundo. Nao pode ser a do depdsito de contetidos,
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mas a da problematizacdo dos homens em suas relacoes
com o mundo. (FREIRE, 1987, p. 38).

Sob essa perspectiva, enxergamos que a formulacdo de um
curriculo exige a compreensao das realidades dos sujeitos para os
quais é destinado. O uso do plural, ao nos referirmos a “realida-
de”, insere-se na compreensao de um panorama em que coexistem
dissemelhantes realidades, principalmente quando nos referimos
aos estudantes das escolas puablicas de um pais de dimensdes con-
tinentais e com reconhecidas diferenciacées socioespaciais como
é o caso do Brasil. Sendo assim, entendemos que é inconcebi-
vel pensar em um curriculo que tem como base uma perspectiva

homogeneizadora.

A BNCC e a problematica socioambiental
urbana

O curriculo é algo evidente e que est4 ai, ndo importa
como o denominamos. E aquilo que um aluno estuda.
Por outro lado, quando comegamos a desvendar suas
origens, suas implicacdes e os agentes envolvidos, os
aspectos que o curriculo condiciona e aqueles que por
eles sdo condicionados, damo-nos conta de que nesse
conceito se cruzam muitas dimensoes que envolvem di-
lemas e situacOes perante os quais somos obrigados a
nos posicionar. (SACRISTAN, 2013, p. 16).

Nessa perspectiva, podemos destacar a relevancia da dis-
cussdo das propostas curriculares, principalmente quando se tra-
ta do estabelecimento de um curriculo comum para todo o Brasil.
Cabe frisar, inicialmente, que a proposta de implementacio de um
curriculo tinico em todo o pais nao é recente. Seus pressupostos
remetem a Constituicdo de 1988, bem como a Lei de Diretrizes e
Bases, de 1996. Ainda nesse sentido, ap6s a promulgacao da LDB,
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tem destaque a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), em 19982. Documento esse inserido na perspectiva de refor-
mas pensadas para o Estado brasileiro. Sobre isso, Girotto (2017)
ressalta:

Tais reformas dialogam profundamente com a difusdo
de uma logica de Estado pautado nos principios neo-
liberais e que tiveram no Plano Diretor da Reforma
do Estado, lancado em 1995 pelo governo Fernando
Henrique Cardoso, seu documento norteador, resultan-
do em um amplo processo de privatizacoes dos servicos
publicos e das empresas estatais. (p. 426-427).

Essas reformas, de carater neoliberal, correlacionavam-se
a um ajuste imposto por 6rgaos internacionais, como o Banco
Mundial e o Fundo Monetario Internacional (representantes do
capital transnacional), a toda a América Latina. Esse processo tem
como inicio o ano de 1989, quando entao foram firmados os acordos
reconhecidos posteriormente como “o consenso de Washington”.
(GIROTTO, 2017). Essa discussao se insere no que Rocha (2010)
denominou de “colonizacio da educacdo”, em que destaca a sub-
missao do curriculo e do sistema de ensino como um todo a légica
do mercado. Assim, ressalta:

A reforma educacional que vem sendo realizada no
Brasil, e mais especificamente a reforma curricular, que
através dela vem sendo levada a cabo, inserem-se neste
processo. A implementacdo de Diretrizes Curriculares
Nacionais, bem como de Parametros Curriculares tam-
bém nacionais derivam das agendas acordadas pelo
governo brasileiro junto a organismos internacionais,
através das quais o Estado compromete-se promover

2 A primeira parte do documento referente aos dois primeiros ciclos do Ensino Fun-
damental foi enviada em 1996 ao Conselho Nacional de Educagio para apreciago.
No ano de 1998 foi enderecada ao referido conselho a parte do documento relaciona-
da aos ciclos finais do Ensino Fundamental. E apenas no ano de 1999 foi publicada
sua versao final, alusiva a etapa do Ensino Médio.
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um novo ordenamento para o conhecimento que se quer
produzido/ensinado nas escolas. (ROCHA, 2010, p. 15).

Até a promulgacao da BNCC, referente aos Anos Finais do
Ensino Fundamental3, eram os PCNs quem norteavam os com-
ponentes curriculares presentes na escola. Contudo, cabe ques-
tionarmos até que ponto o documento promoveu transformacoes
na educacdo, mesmo se levarmos em conta aferidores contradi-
térios, como o Indice de Desenvolvimento da Educacio (IDEB)
e o Programa Internacional de Avaliacao dos Estudantes (PISA).
Outro questionamento pode ser feito no tocante a sua apropriacao
por parte dos professores: os PCNs foram reconhecidos pelos que
estavam nas salas de aula da Educacio Basica? Nessa perspectiva,
Aragao (2019) afirma:

O MEC reconheceu que os PCNs nao atingiram o alcan-
ce desejado quanto a divulgacdo e implementacdo na
escola basica, foram os livros que se encarregaram de
popularizar os PCNs, os PCNEM e os PCN+, ainda que
de forma parcial. Portanto, os temas, contetidos, concei-
tos, competéncias e habilidades contidos nesses docu-
mentos acabaram sendo divulgados de forma indireta
pelos livros didaticos, que tinham que se adequar ao que
0 MEC determinava nos documentos oficiais, sob o risco
de ndo serem adquiridos e distribuidos nas escolas pi-
blicas de todo o pais. (p. 77).

Sob as prerrogativas de uma base curricular tnica para o
pais, que tem como pressupostos visoes neoliberais a respeito do
papel da educacdo na sociedade, assim como os PCNs, configura-
-se, a nosso entender, a BNCC. Nesse sentido, podemos, inicial-
mente, refletir a respeito de quem seriam seus sujeitos ocultos. E
sabido que a proposta foi amplamente apoiada pela organizagao

3 Altima versdo da BNCC referente a etapa do Ensino Médio foi publicada em 2018
- pelo entdo presidente Michael Temer.
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civil* “Todos pela Educacdo”, que tem como financiadores grandes
grupos empresariais, como Unibanco, Natura, Gerdau, Santander,
Roberto Marinho, Funda¢do Lemann, entre outros. A esse respei-

to, Girotto (2017) exprime:

O que une estes dois grupos é a difusdo de uma concep-
¢do empresarial de educacdo, pautada no discurso do
capital humano e na relacao simplista entre desenvol-
vimento da educacao e crescimento econdmico. O que
mais chama atencao é que nas equipes de técnicos que
compdem esses dois grupos a auséncia de professo-
res da Educacio Basica é evidente. Destacam-se
profissionais da gestio econdémica, com expe-
riéncias no setor privado e em organismos in-
ternacionais, entre eles o Banco Mundial. (p. 435,
grifo nosso).

Levando em consideracio o que é disposto pelo autor em re-
lacdo a composicado das equipes técnicas desses grupos, integradas
por profissionais advindos da economia, a0 mesmo tempo em que
se tem a auséncia de professores, isso demonstra, entre outros fa-
tores, a propensao de apoio a um modelo de educacao com vistas a
atender os interesses do mercado. Ou estariam tais grupos preocu-
pados com uma Educagdo que tem como objetivos a emersao das
classes populares, trabalhadora, subalternas? Dessa forma, reafir-
mamos a necessidade de pensar o curriculo enquanto um campo
de forcas e de disputas ideolbgicas, em que escolhas de modelos de
educacio, de formacao de sujeitos e, consequentemente, de socie-
dade sao realizadas.

4 O “Todos pela Educac¢ao” se autointitula enquanto uma organizacao civil, sem fins
lucrativos, cujo principal objetivo é “mudar para valer a qualidade da Educacgio Ba-
sica no Brasil. Mais informacoes sobre a organizacao podem ser encontradas no site:
todospelaeducacao.org.br
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Quanto mais restrito se torna o mercado de trabalho,
menos distragdes sao toleradas por parte da educagao.
Quando mais restricoes a crise do desemprego impor,
mais ajustes serao exigidos. Essas pressoes afetam em
graus distintos os diferentes niveis escolares, mas sao
uma realidade para todo o conjunto da difusdo do co-
nhecimento. (SACRISTAN, 2013, p. 33).

No tocante a sua implementacdo, a BNCC sofreu uma série
de criticas, entre elas as que se relacionam ao pouco tempo de de-
bate e a falta de didlogo com professores e pesquisadores das dife-
rentes areas de conhecimento. Isso se justifica, tendo em vista que
a sua primeira versao foi disponibilizada para consulta de forma
virtual ja no segundo semestre de 2015. A esse respeito, Lima et al.
(2016) alertou:

Do ponto de vista metodologico, ha de se atentar para as
condicoes em que vem sendo formulado o documento,
considerando-se o tempo reduzido para o debate, que
estd limitado a consulta publica s6 para possiveis cor-
recOes e posteriores ajustes. Essa metodologia se traduz
muito mais na legitimacdo do documento do que em
uma participagdo efetiva das comunidades escolares e
académicas. (p. 165).

Diferentemente dos PCNs, em que houve uma modesta, ou
podemos chamar de ineficaz divulgacdo, a politica em volta da
BNCC nos parece mais eficiente no que diz respeito a sua difusao e
ao (re)conhecimento por parte dos docentes. A nosso entender, isso
pode estar relacionado a imposi¢ao que o governo federal tem feito
no tocante ao alinhamento com a base, como é o caso das novas
diretrizes curriculares para a formacao de professores; dos livros
didaticos, que tém sua aprovacao, em grande parte, mediante a sua
adequacdo a BNCC; das propostas de formacao continuada para
professores da Educacao Basica; e das pressoes para que Estados e
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Municipios construam seus curriculos locais a partir da nova base.
Tal fato pode ser comprovado no inicio do documento, a saber:

Referéncia nacional para a formulagdo dos curricu-
los dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios e das propostas peda-
gobgicas das institui¢6es escolares, a BNCC integra a po-
litica nacional da Educacdo Basica e vai contribuir para
o alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito
federal, estadual e municipal, referentes a formacao de
professores, a avaliacdo, a elaboracdo de contetidos edu-
cacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educagao.
(BRASIL, 2017, p. 10).

Sena (2019, p. 21), ao discutir o alinhamento dos cursos de
licenciatura com a BNCC, destaca que se trata de uma ofensiva ao
papel das universidades, bem como a concepcao da formacao de
professores e a autonomia docente. “E também e obviamente, uma
tentativa de controle ndo apenas do curriculo, mas da universidade
publica”. A presente autora apresenta, ainda, uma outra critica
relacionada a BNCC, que diz respeito ao fortalecimento de uma po-
litica nacional de avaliacao. Isso que, segundo ela, pode ser enxer-
gado sob o viés de trés problematicas: a primeira concerne ao que
chama de “mina” de recursos publicos para empresas privadas,
que tém se tornado experts em produzir materiais que objetivam
a elevacdo dos indicadores; a segunda diz respeito ao alinhamento
dessas avaliagOes nacionais as exigéncias do mercado de trabalho
definido pelas grandes empresas; a terceira se relaciona ao con-
trole cada vez maior sobre os professores e, consequentemente, o

comprometimento de sua autonomia.

E, de fato, um negbcio muito rentavel. Uma grande
rede de empresas “amigas da escola, da educagao”,
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disfarcadas de organizagoes sem fins lucrativos, de mo-
vimentos em defesa da educacao ou de projetos educa-
cionais, produz o teste em escala municipal, estadual ou
nacional, o livro didatico, o software, os cursos de for-
macio continuada, a Pés-graduacao em EAD, as pales-
tras gratuitas nos eventos de prefeitos e governadores,
bem como nas jornadas pedagbgicas, a consultoria sem
custos para as secretarias de educacio e, no fim das con-
tas, comandam um grande e rentavel negbcio chamado
educacao publica. (SENA, 2019, p. 22-23).

E explicitada na préopria BNCC a forca exercida pelas ava-
liacoes internas e externas, bem como pelos organismos interna-
cionais sobre sua construcao. Isso pode ser aferido no documento,
quando justifica o uso do conceito de competéncias, a saber:

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao
longo deste inicio do século XXI, o foco no desenvol-
vimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises
na construcio de seus curriculos. E esse tam-
bém o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais
da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla
em inglés), e da Organizacdo das Nacgoes Unidas para
a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na
sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-
americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacao
para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol).
(BRASIL, 2017, p. 13, grifo nosso).

Girotto (2017, p. 434) apresenta eficiéncia enquanto um
conceito-chave para compreender a relacao entre o curriculo unifi-
cado, os testes padronizados e o controle dos docentes. Nesse sen-
tido, afirma que esse conceito tem sido utilizado para a maioria das
politicas educacionais mais atuais da América Latina, em que tem
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destaque a perspectiva tecnicista. Assim, é preciso reduzir inves-
timentos e aumentar resultados. Esses que devem ser entendidos
por meio da criacdo de dispositivos que proporcionem a reducio
da qualidade, “associando-a ao mecanismo simples dos resultados
em testes padronizados”. Para o autor, isso afetaria diretamente
a carreira docente, tornando possivel cada vez mais a entrada nas
escolas de sujeitos ndo qualificados. Tal fato evidencia uma logica
da eficiéncia, em que a educacao é entendida enquanto um gasto
que deve ser gerido de acordo com interesses do mercado.

Para que a formacao docente seja reduzida a treinamen-
to, um curriculo unificado torna-se essencial. Ndo mais
sujeitos do curriculo, os professores se tornam meros
executores e sua formacio, dessa maneira, se transfor-
ma em um processo de treinamento acerca de como am-
pliar os contetidos e as metodologias apresentadas na
proposta. (GIROTTO, 2017, p. 435).

Essa conjuntura preconiza a formacao de sujeitos que aten-
dam as demandas dos agentes do mercado, esses que impoem um
discurso sobre a necessidade de uma mao de obra cada vez mais
barata e flexivel. Dessa forma, distanciamo-nos de uma formagao
critica e emancipatoria, principalmente para aqueles a quem as eli-
tes sempre reservaram o lugar de subalternidade.

E o curioso nisso tudo é que, as vezes, os sabichdes e as
sabichonas que elaboram com pormenores seus pacotes
chegam a explicitar, mas quase sempre deixam implicito
em seu discurso, que um dos objetivos precipuos dos pa-
cotes, que ndo chamam assim, € possibilitar uma pratica
docente que forje mentes criticas, audazes e criadoras. E
a extravagancia de uma tal expectativa esta exatamente
na contradicdo chocante entre o comportamento apas-
sivado da professora, escrava do pacote, domesticada
a seus guias, limitada na aventura de criar, contida em
sua autonomia e na autonomia de sua escola e o que se
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espera da pratica dos pacotes: criangas livres, criticas,
criadoras. (FREIRE, 1998, p. 16).

Apesar de todas as criticas apresentadas ao documento, o
fato é que no ano de 2017 foi promulgada e divulgada a terceira e
ultima versao da BNCC?, referente ao Ensino Fundamental. Assim,
sua politica de difusdo ja se faz presente na Educacao Brasileira,
seja no que diz respeito aos materiais didaticos (os livros dida-
ticos distribuidos nas escolas publicas ja exprimem sua relagio
direta com a base), no tocante a propostas de reformulagdes nas
Diretrizes para a formacdo de professores, bem como nos curri-
culos de Estados e municipios (até o0 momento em construcao,
em sua grande maioria). Todos esses em consonincia com a base.
Nesse sentido, faz-se necessario analisarmos o que consideramos
enquanto incongruéncias da BNCC no que se refere a proposta de
discussao sobre a problematica socioambiental urbana, nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, tema de nosso trabalho.

A Geografia esta inserida na BNCC do Ensino Fundamental
enquanto um componente curricular presenta na area das Ciéncias
Humanas, juntamente com a Historia®. Nesse sentido, destaca-
mos o quadro a seguir (Quadro 1), que apresenta as Competéncias

Especificas de Ciéncias Humanas para o Ensino Fundamental.

5 A primeira e segunda versdes da BNCC foram disponibilizadas no ano de 2016. Em
seguida, o documento foi levado novamente para consulta ptblica. Sua aprovagio
pelo Conselho Nacional de Educacio ocorreu no ano de 2017, sendo promulgada e
disponibilizada para o ptblico em dezembro do mesmo ano. A parte que concerne ao
Ensino Médio foi disponibilizada no ano de 2018, atrelada a Lei N° 13.415, aprovada
em fevereiro de 2017, que trata da reforma do Ensino Médio.

6 A Filosofia e a Sociologia também compdem as Ciéncias Humanas. Contudo, sb se
apresentam na etapa do Ensino Médio.
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Quadro 1- Competéncias Especificas de Ciéncias Humanas para o
Ensino Fundamental

Compreender a si e ao outro como identidades diferentes, de forma a
exercitar o respeito a diferenca em uma sociedade plural e promover
os direitos humanos.

Analisar o mundo social, cultural e digital e o meio técnico-cientifico-
-informacional com base nos conhecimentos das Ciéncias Humanas,
considerando suas variagbes de significado no tempo e no espaco,
para intervir em situac¢des do cotidiano e se posicionar diante de
problemas do mundo contemporaneo.

Identificar, comparar e explicar a intervencdo do ser humano na
natureza e na sociedade, exercitando a curiosidade e propondo
ideias e acdes que contribuam para a transformagio espacial, social e
cultural, de modo a participar efetivamente das dinimicas da
vida social.

Interpretar e expressar sentimentos, crencas e dividas com relacao a si
mesmo, aos outros e as diferentes culturas, com base nos instrumentos
de investigacdo das Ciéncias Humanas, promovendo o acolhimento e
a valorizacao da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

Comparar eventos ocorridos simultaneamente no mesmo espaco e em
espacos variados, e eventos ocorridos em tempos diferentes no mesmo
espago e em espagos variados.

Construir argumentos, com base nos conhecimentos das Ciéncias
Humanas, para negociar e defender ideias e opinides que respeitem e
promovam os direitos humanos e a consciéncia socioambiental,
exercitando a responsabilidade e o protagonismo voltados para o bem
comum e a construciao de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica e diferentes
géneros textuais e tecnologias digitais de informagdo e comunicacgio
no desenvolvimento do raciocinio espago-temporal relacionado a lo-
calizacdo, distancia, diregao, duracao, simultaneidade, sucessao, ritmo
e conexao.

Fonte: BNCC, 2017. Organizado pelo autor (grifos nossos), 2021.
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Entreas Competéncias Especificas paraas Ciéncias Humanas,
buscamos destacar as que, a nosso entender, relacionam-se de for-
ma mais direta no tocante aos problemas socioambientais urba-
nos. Dessa forma, ressaltamos, inicialmente, a “Competéncia 2”,
que evidencia a ideia de analise do mundo social, digital, cultural,
etc. A isso é atrelada a perspectiva de intervir nas situagoes presen-
tes no cotidiano, bem como nos problemas atuais. A Competéncia
ntmero 3 explicita a necessidade de reconhecimento das interven-
¢oes do homem sobre a Natureza e a sociedade. Destaca ainda a
necessidade de proposicao de ideias e de participacao efetiva nas
dindmicas da vida social, em que se objetivam transformacgoes so-
ciais, espaciais e culturais.

Nas competéncias supracitadas, elencamos, enquanto rele-
vantes componentes para a discussdo socioambiental urbana, o
cenario de compreensao da realidade cotidiana, inserida na pers-
pectiva da necessidade de construcao de propostas para seu enten-
dimento e transformacao. Por fim, damos énfase a “Competéncia
6”, que enfatiza a necessidade de construcdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria, em que tem destaque a promocao dos di-
reitos humanos e de uma consciéncia ambiental (apesar de nao ser
explicitado o significado do termo).

Outro importante elemento presente na BNCC, no que diz
respeito a compreensao de sua estrutura e proposta, sdo as suas
“Unidades Temaéticas”. Nesse sentido, destacamos o quadro a se-
guir (Quadro 2), que apresenta sua sintese.

Quadro 2 - Sintese das Unidades Tematicas presentes na BNCC

O sujeito e seu Focalizam-se as nogoes de pertencimento e
lugar no mundo | identidade.

A atencio esta na articulac@o de diferentes
Conexoes e espacos e escalas de anélise, possibilitando que
escalas os alunos compreendam as relacoes existentes
entre fatos nos niveis local e global.
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Mundo do
trabalho

Incorpora-se o processo de producao do es-
paco agrario e industrial em sua relacdo entre
campo e cidade, destacando-se as alteracoes
provocadas pelas novas tecnologias no setor
produtivo, fator desencadeador de mudancas
substanciais nas relacoes de trabalho, na gera-
¢ao de emprego e na distribuicdo de renda em
diferentes escalas.

Formas de
representagao
e pensamento
espacial

Além da ampliacao gradativa da concepgao do
que é um mapa e de outras formas de repre-
sentacao grafica, sao reunidas aprendizagens
que envolvem o raciocinio geografico. Espera-
-se que, no decorrer do Ensino Fundamental,
os alunos tenham dominio da leitura e ela-
boracgdo de mapas e graficos, iniciando-se na
alfabetizacdo cartografica. Fotografias, mapas,
esquemas, desenhos, imagens de satélites, au-
diovisuais, graficos, entre outras alternativas,
sdo frequentemente utilizados no componente
curricular.

Natureza,
ambientes e
qualidade de
vida

Busca-se a unidade da geografia, articulan-
do geografia fisica e geografia humana,
com destaque para a discussao dos processos
fisico-naturais do planeta Terra.

Fonte: BNCC, 2017. Organizado pelo autor (grifo nosso), 2021.

Entre as Unidades Tematicas presentes na BNCC, tem des-

taque a de ntimero 5, “Natureza, ambientes e qualidade de vida”,

enquanto aquela que se dedica a compreensao dos processos fisi-

cos-naturais da Terra. Nela, é evidenciada a busca de articulacio

entre a Geografia Fisica e a Geografia Humana. Isso nos faz refle-

tir sobre a seguinte questao: a relacao entre a Geografia Fisica e a

Geografia Humana ndo deveria perpassar por todas as unidades

tematicas, tendo em vista que na escola se faz Geografia, nao seus

campos académicos especificos? A nosso enxergar, ao afirmar isso,

o documento reforca uma ideia dicotémica, como se existissem
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duas Geografias dissemelhantes na Educacdo Basica e, assim, fez-
-se necessario uma Unidade Temaética para uni-las.

O documento exibe, ainda, as Competéncias Especificas de
Geografia para o Ensino Fundamental, apresentadas no quadro a
seguir (Quadro 3).

Quadro 3 - Competéncias Especificas de Geografia para o Ensino
Fundamental

Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interagao so-
ciedade/ natureza e exercitar o interesse e o espirito de investigacao e
de resolugao de problemas.

Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geo-
grafico, reconhecendo a importéancia dos objetos técnicos para a com-
preensao das formas como os seres humanos fazem uso dos recursos
da natureza ao longo da histéria.

Desenvolver autonomia e senso critico para compreensao e aplicagao
do raciocinio geografico na anélise da ocupagdo humana e producgao
do espago, envolvendo os principios de analogia, conexao, diferencia-
¢do, distribuicao, extensao, localizagio e ordem.

Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens car-
tograficas e iconograficas, de diferentes géneros textuais e das geotec-
nologias para a resolucao de problemas que envolvam informacoes
geograficas.

Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investi-
gacao para compreender o mundo natural, social, econémico, politi-
co e o meio técnico-cientifico e informacional, avaliar agbes e propor
perguntas e solucoes (inclusive tecnoldgicas) para questoes que re-
querem conhecimentos cientificos da Geografia.

Construir argumentos com base em informacdes geograficas, debater
e defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a cons-
ciéncia socioambiental e o respeito a biodiversidade e ao outro, sem
preconceitos de qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabili-
dade, flexibilidade, resiliéncia e determinacao, propondo ag¢des sobre
as questoes socioambientais, com base em principios éticos, demo-
craticos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: BNCC, 2017. Organizado pelo autor, 2021.
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Tais competéncias condizem enquanto objetivos especificos
de cada componente curricular inseridos na BNCC. No caso da
Geografia, podemos destacar, no tocante aos problemas socioam-
bientais urbanos, a perspectiva de compreensao da relacao socie-
dade-natureza, do desenvolvimento do pensamento espacial, da
promocao de uma consciéncia socioambiental e da necessidade de
proposicao de agdes no tocante as questoes socioambientais.

No que diz respeito aos Objetos de Conhecimentos, Unidades
Tematicas e Habilidades, identificamos o 6° e 7° anos enquanto
aqueles em que os elementos que compdem a problematica so-
cioambiental urbana tém destaque. Contudo, acreditamos que a
fragmentacao desses elementos entre os dois anos pode dificultar
a compreensao da tematica. Dessa forma, apresentamos, prelimi-
narmente, os quadros seguintes (Quadros 4 e 5), que se dedicam
a exibir as Unidades Tematicas, os Objetos de Conhecimento e as
Habilidades do 6° e do 7° ano, respectivamente.

Quadro 4 - Geografia no Ensino Fundamental — Anos Finais - 6°
ano: Unidades Tematicas, Objetos de Conhecimento e Habilidades

(EFo6GEo01) Comparar modificagoes
das paisagens nos lugares de vivéncia
e os usos desses lugares em diferentes

O sujeito e Identidade tempos.
seu lugar no sociocultu-  [----cmemmmemmem
mundo ral (EF06GE02) Analisar modificagbes

de paisagens por diferentes tipos
de sociedade, com destaque para os
povos originarios.
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(EFo6GE03) Descrever os movimen-
tos do planeta e sua relacdo com a cir-
culagdo geral da atmosfera, o tempo
atmosférico e os padrdes climaticos.

(EFo6GEO04) Descrever o ciclo da

Relacdes dgua, comparando o escoamento su-
. entre os perficial no ambiente urbano e rural,
Conexoes e .
componentes | reconhecendo os principais compo-
escalas . . .
fisico- nentes da morfologia das bacias e das
naturais redes hidrograficas e a sua localizagio
no modelado da superficie terrestre e
da cobertura vegetal.
(EFo6GEo05) Relacionar padroes
climéticos, tipos de solo, relevo e
formacoes vegetais.
(EFo6GEO06) Identificar as caracte-
risticas das paisagens transformadas
Transfor- pelo trabalho humano a partir do
Mundo do macio das desenvolviment.o da ag}*oPeCIiéria e
trabalho paisagens do processo de industrializacéo.
naturais € = [-------c-oooooioioiois
antrépicas (EF06GE07) Explicar as mudangas
na intera¢cdo humana com a natureza
a partir do surgimento das cidades.
(EFo6GE08) Medir distancias na
R superficie pelas escalas graficas e
Fenomenos P - pd &
Formas de naturais e humercas dos mapas.
representagdo | sociais re- (EFo6GEO09) Elaborar modelos tridi-
epensamento | presentados | ;.nsionais, blocos-diagramas e perfis
espacial de diferen-

tes maneiras

topograficos e de vegetacao, visando a
representacao de elementos e estrutu-
ras da superficie terrestre.
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Natureza,
ambientes e
qualidade de
vida

Biodiversi-
dade e ciclo
hidrolégico

(EFo6GE10) Explicar as diferentes
formas de uso do solo (rotacao de ter-
ras, terraceamento, aterros etc.) e de
apropriacgao dos recursos hidricos (sis-
tema de irrigacdo, tratamento e redes
de distribui¢ao), bem como suas van-
tagens e desvantagens em diferentes
épocas e lugares.

(EFo6GE11) Analisar distintas intera-
¢bes das sociedades com a natureza,
com base na distribui¢cdo dos compo-
nentes fisico-naturais, incluindo as
transformacotes da biodiversidade lo-
cal e do mundo.

(EFo6GE12) Identificar o consumo
dos recursos hidricos e o uso das prin-
cipais bacias hidrograficas no Brasil e
no mundo, enfatizando as transforma-
¢Oes nos ambientes urbanos.

Atividades
humanas e
dindmica
climatica

(EFo6GE13) Analisar consequéncias,
vantagens e desvantagens das praticas
humanas na dinamica climatica (ilha
de calor etc.).

Fonte: BNCC, 2017. Organizado pelo autor (grifos nossos), 2021.
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Quadro 5 - Geografia no Ensino Fundamental — Anos Finais - 7°
ano: Unidades Tematicas, Objetos de Conhecimento e Habilidades

O sujeito e
seu lugar
no mundo

Ideias e con-
cepc¢oes sobre
a formacao
territorial do
Brasil

(EFo7GEo01) Avaliar, por meio de exem-
plos extraidos dos meios de comuni-
cacao, ideias e esteredtipos acerca das
paisagens e da formacao territorial do
Brasil.

Conexoes e
escalas

Formacao
territorial do
Brasil

(EFo7GE02) Analisar a influéncia dos
fluxos econdmicos e populacionais na
formacgdo socioecondmica e territorial
do Brasil, compreendendo os conflitos e
as tensoes historicas e contemporaneas.

(EFo7GE03) Selecionar argumentos
que reconhegam as territorialidades dos
povos indigenas originarios, das comu-
nidades remanescentes de quilombos,
de povos das florestas e do cerrado, de
ribeirinhos e caigaras, entre outros gru-
pos sociais do campo e da cidade, como
direitos legais dessas comunidades.

Caracteristi-
cas da popula-
cao brasileira

(EFo7GE04) Analisar a distribuicao
territorial da populagao brasileira, con-
siderando a diversidade étnico-cultural
(indigena, africana, europeia e asiatica),
assim como aspectos de renda, sexo e
idade nas regioes brasileiras.
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(EFo7GEo05) Analisar fatos e situacoes
representativas das alteracdes ocorridas
entre o periodo mercantilista e o adven-
to do capitalismo.

(EFo7GE06) Discutir em que medida a
produgdo, a circulacdo e o consumo de
mercadorias provocam impactos am-
bientais, assim como influem na distri-
buicdo de riquezas, em diferentes luga-
Mundo do res.

trabalho

Producio,
circulacéo e
consumo de
mercadorias

(EFo7GE07) Analisar a influéncia e o
papel das redes de transporte e comu-
nicacdo na configuragdo do territério
brasileiro.

(EFo7GE08) Estabelecer relagoes entre
os processos de industrializa¢ao e inova-
¢ao tecnologica com as transformagoes
socioecondmicas do territério brasilei-
ro.

Desigualda-
de social e 0
trabalho

(EFo7GE09) Interpretar e elaborar
mapas tematicos e histoéricos, inclusive
utilizando tecnologias digitais, com in-
formagbes demograficas e econémicas
do Brasil (cartogramas), identificando
Mapas temati- | padrées espaciais, regionalizacdes e
cos do Brasil analogias espaciais.

(EFo7GE10) Elaborar e interpretar gra-
ficos de barras, graficos de setores e his-
togramas, com base em dados socioeco-
nomicos das regides brasileiras

Formas de
represen-
tacdoe
pensamen-
to espacial
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Unidades Objetos de ore
Todicer | Coirasnmemo Habilidades

(EFo7GE11) Caracterizar dindmicas dos
componentes fisico-naturais no territo-
rio nacional, bem como sua distribui¢io
e biodiversidade (Florestas Tropicais,
Cerrados, Caatingas, Campos Sulinos e

Natureza, d ;o
ambientes | Biodiversida- | Matas de Araucaria).

equalida- | debrasileira | (gpo,GE12) Comparar unidades de
de de vida conservacio existentes no Municipio
de residéncia e em outras localidades
brasileiras, com base na organizacao do
Sistema Nacional de Unidades de Con-
servacao (SNUC).

Fonte: BNCC, 2017. Organizado pelo autor (grifos nossos), 2021.

Assim como nos quadros anteriores, grifamos determinados
elementos condizentes com a problemaética socioambiental. Em se
tratando dos altimos quadros (Quadros 4 e 5), buscamos dar én-
fase aos objetos de conhecimento relacionados a problematica so-
cioambiental que, a nosso entender, apresentam-se dispersos nos
dois anos (6° e 7°). Contudo, notadamente, é no 6° ano em que é
apresentada a maior parte de elementos que compGem a proble-
matica socioambiental urbana. Nesse sentido, destacam-se os se-
guintes objetos de conhecimento: Relacoes entre os componentes
fisico-naturais; Transformacao das paisagens naturais e antropi-
cas; Biodiversidade e ciclo hidrologico; Atividades humanas e di-
namica climatica.

No Objeto de Conhecimento Relacoes entre os compo-
nentes fisico-naturais, destacamos a habilidade EFo6GE03,
que tem como objetivo a descricao do tempo atmosférico e dos pa-
droes climéticos.

O Objeto de Conhecimento intitulado Transformacao das
paisagens naturais e antrépicas tem como destaque a habili-
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dade EF06GEO07, que se propoe a explicar as mudancas na intera-
¢do humana com a natureza a partir do surgimento das cidades.

No Objeto de Conhecimento Biodiversidade e ciclo hi-
drolégico tem evidéncia a habilidade EF06GE11, que se propde
a analise das distintas interacdes entre sociedade e natureza, bem
como a habilidade que trata do consumo dos recursos hidricos, em
que sao salientadas suas transformacgdes nos ambientes urbanos
(EFo6GE12).

Por fim, damos destaque ao Objeto de Conhecimento
Atividades humanas e dinamica climatica, do 6° ano, que
apresenta uma unica habilidade (EF06GE13), cujo objetivo é ana-
lisar as consequéncias das praticas humanas sobre a dindmica cli-
matica, trazendo como tnico exemplo as ilhas de calor.

No tocante ao 7° ano, destacamos apenas dois objetos de co-
nhecimentos inseridos na problemética socioambiental: Formacao
territorial do Brasil; e Caracteristicas da populacdo brasileira. O
Objeto de Conhecimento Formacéao territorial do Brasil apre-
senta a habilidade EF07GE02, que se propde a analisar a influén-
cia dos fluxos populacionais na formacao socioeconomica e terri-
torial do Brasil.

No caso do Objeto de Conhecimento Caracteristicas
da populaciao brasileira, tem proeminéncia a habilidade
EF07GE04, que se propoe a analise dos aspectos da populacio
como renda, sexo, idade, entre outros.

Em relacdo ao que consideramos enquanto uma aborda-
gem insuficiente, ressaltamos o caso do Objeto de Conhecimento
Desigualdade social e o trabalho, que se dedica a analisar (por
intermédio das habilidades EFo7GE08 e EF07GE08) a influéncia
das redes de transporte e comunicacao na configuracao territorial
do Brasil, bem como o estabelecimento de relacoes entre a indus-
trializagdo, as inovacdes tecnolodgicas e as transformacoes de cunho
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socioecondmico no pais. Dessa forma, a nosso enxergar, a catego-
ria trabalho nao é entendida sob o viés do modo de producio capi-
talista. Como exemplos, podemos citar a perspectiva do mercado
que tem como aporte a competividade, o aumento da produtivida-
de e a diminuicao de custos, caracteristicas essas que se exprimem
cada vez mais na exploragao do trabalhador. Assim, o trabalho sob
o viés do modo de producao capitalista por si s6 ja é um grande
gerador de desigualdades, inclusive no tocante ao género, a idade,
araca, entre outros.

Um outro problema observado no 7° ano se relaciona ao
Objeto de Conhecimento Biodiversidade brasileira, que traz a
habilidade EF07GE11, que se propoe a caracterizagao das dindmicas
dos componentes fisico-naturais e sua distribuicao, apresentando
como exemplos Florestas Tropicais, Cerrados, Caatingas, Campos
Sulinos e Matas de Araucaria. Aqui, enxergamos o conceito de
“biodiversidade”, oriundo das Ciéncias Naturais, que se relaciona
a diversidade e a variabilidade de organismos vivos, deixando, as-
sim, uma lacuna no tocante ao campo da Geografia. Nesse sentido,
defendemos que mais adequado a uma perspectiva geografica seria
a utilizacao do conceito de Dominios Morfoclimaticos, esse que é
composto pela associagao entre o clima, o relevo, a vegetacgao, o
solo e a hidrografia, além do processo de uso e de ocupacéao do solo,
em que tem destaque a analise da paisagem. Ndo menos importan-
te é o fato de se tratar de um conceito introduzido pelo importante
gedgrafo, professor e pesquisador brasileiro Aziz Ab"Sber. Dessa
forma, ao preterir o conceito dos Dominios Morfocliméaticos pelo
de Biodiversidade, a Geografia deixa de reconhecer/fortalecer, no
documento que rege a educacio nacional, a relevincia de uma pro-
ducio cientifica de seu campo.

Sob as prerrogativas apresentadas, evidenciamos que exis-
te, na BNCC, Objetos de Conhecimentos, Habilidades (especificas
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das Ciéncias Humanas e da Geografia), bem como Competéncias
que se inserem na discussao da problematica socioambiental ur-
bana. Contudo, enxergamos o distanciamento entre os Objetos de
Conhecimento propostos no 6° e no 7° anos enquanto um entrave
para a compreensao dos problemas socioambientais urbanos pelos
estudantes da Educacao Basica. Isso se justifica, também, por se
tratar de uma tematica bastante complexa, em que se faz neces-
saria uma série de conceitos para seu entendimento, assim como
por entender que a concentracio das tematicas naturais no 6° ano
distancia a compreensdo relacional entre populagio, segregacio
espacial de classes e os problemas socioambientais urbanos.

Os problemas socioambientais presentes nas cidades brasi-
leiras devem ser compreendidos a luz de uma série de discussoes,
entre as quais podemos destacar: as caracteristicas da populacio
brasileira (idade, sexo, renda); a formacao territorial do Brasil, res-
ponséavel pela expropriacao de grande parte dos povos originérios,
bem como pela exploracdo do povo negro africano por meio da
escraviddo; a desigualdade, que é social, socioespacial e socioam-
biental, expressa nas cidades; as formas de uso e de apropriagao da
natureza (que deve ser entendida ndo apenas enquanto recurso);
a dindmica climatica (tempo, clima, ciclo hidrolégico, atmosfera);
e a interacdo entre os elementos da natureza (solo, temperatura,
clima, relevo, chuva, hidrografia) nos ambientes urbanos. Todos
esses processos se configuram enquanto causas e consequéncias
relacionadas aos problemas pelos quais sofre grande parte da po-
pulagao brasileira residente nas cidades, especialmente aquela de
baixo poder aquisitivo.

Dessa forma, defendemos que os problemas socioambientais
urbanos deveriam se configurar enquanto um dos objetos de co-
nhecimento da BNCC, presente no 7° ano do Ensino Fundamental.
Assim, essa teméatica de grande importancia, principalmente para
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aqueles que sofrem com elas (as classes subalternas), teria uma
maior relevincia no documento, nao ficando espraiada entre os 6° e
7° anos, muito menos fragmentada entre Objetos de Conhecimento
que, muitas vezes, pouco conversam.

Talvez, a solucdo para esse entrave esteja na construcao dos
curriculos municipais e estaduais que serdo responsaveis pela cha-
mada parte diversificada (obviamente, tendo a BNCC enquanto
sua maior referéncia). Contudo, é preciso pensar como, quem e
de que forma estdo sendo elaborados esses curriculos, quem sao
seus sujeitos ocultos, como as teméticas locais serao propostas
nesses documentos. Outro questionamento que pode ser feito é:
qual valorizacao social sera dada aos temas locais, tendo em vista
a existéncia do Exame Nacional do Ensino Médio, bem como de
outras avalia¢Ges que tém como objetivo hierarquizar a educagao
em niveis que vao da exceléncia ao fracasso (IDEB, Prova Brasil,
PISA). Necessariamente, a parte comum da BNCC ser4 sua maior
referéncia, haja vista a dificuldade de tratar questoes locais espe-
cificas em um contexto de avaliacdo com abrangéncia nacional e
internacional.

Entendemos, assim, que a forma como foi proposta a organi-
zacao dos Objetos de Conhecimento, relacionados a problemética
socioambiental urbana, que perpassa o 6° e o 7° anos, dificulta a
compreensao critica dos estudantes acerca dessa importante tema-
tica que se associa, entre outros fatores, a compreensao e as possi-
veis acOes sobre a realidade dos sujeitos.

O curriculo padrao, o curriculo de transferéncia é uma
forma mecanica e autoritaria de pensar sobre como
organizar um programa, que implica, acima de tudo,
numa tremenda falta de confianca na criatividade dos
estudantes e na capacidade dos professores! Porque,
em ultima analise, quando certos centros de poder es-
tabelecem o que deve ser feito em classe, sua maneira
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autoritaria nega o exercicio da criatividade entre profes-
sores e estudantes. (FREIRE, 1986, p. 52).

Nesse sentido, sejamos, entdo, subversivos no ato de ensinar,
ao trazermos os problemas reais vividos pelos estudantes para sala
de aula e, assim, buscarmos romper com uma educacao que serve
aos grupos dominantes. Dessa forma, ressaltamos a necessidade
de um curriculo ativo, em que professores e estudantes possam
exercer sua autonomia frente as suas reais necessidades e dificul-
dades. Por fim, reafirmamos a relevancia de praticas pedagogicas
pensadas sob a perspectiva de interdependéncia entre os elemen-
tos sociais e naturais presentes no espaco urbano. Propostas essas
inseridas na realidade dos estudantes.
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AULA DE CAMPO REMOTA,
PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA: PRATICAS NO
ENSINO DE GEOGRAFIA

Douglas Victo Domingos dos Santos
Joana d’Arc Araujo Ferreira

Introducgao

O trabalho de campo, pratica de campo ou ainda atividade
de campo, é uma atividade que esta presente na ciéncia geografica
desde seu inicio no final do século XIX. De acordo Guedes (2021,
p. 3), “Na Geografia, geralmente a aula de campo é uma constante
durante a graduacdo e em todos os ramos da Geografia Fisica e
Humana, sendo essa pratica muito comum, uma vez que ela com-
plementa os contetidos e as informacoes discutidas em sala de
aula”. Também presente na disciplina de geografia escolar, esta se
adaptou as mudancas na geografia e na sua forma de analise do es-
paco geografico. Destaca-se que essa pratica nunca foi facil, tanto
nas escolas quanto nas universidades por diversos fatores, desde
logisticos até mesmo fatores naturais que nao permitiam acesso de
estudiosos a alguns locais.

No contexto atual, em que se vive uma crise sanitaria por
conta do Sars-Cov-2 onde medidas foram tomadas visando a inte-
gridade da satde das pessoas, entre ela a suspensao das aulas pre-
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senciais em todos os niveis da educacao, interviu diretamente nas
atividades de campo, tao essenciais na Geografia. Com um novo
modelo de ensino, o chamado ensino remoto, surgem as seguintes
questdes: Como fica a aula de campo no ensino de Geografia? Tem
como haver uma aula de campo virtual?

No ambito do Residéncia Pedagogica no ensino remoto, foi
pensado e colocado em acao a realizacdo de uma atividade de cam-
po de maneira virtual, a principio se pensou em apenas uma prati-
ca adaptada ao novo modelo de ensino. Ap6s analise observou-se
que daria para alcancar resultados semelhantes a experiéncia do
campo de maneira presencial, e que também esta poderia ser uma
opcao para aumentar a frequéncia desse tipo de atividade extra
sala, tendo em vista que varios problemas enfrentados por profis-
sionais para realizacdo de um campo presencial sdo sanados pelo
campo virtual. Além disso, entendemos que aula de campo fomen-
ta uma melhor aprendizagem dos alunos, podendo relacionar os
conteudos debatidos com o seu cotidiano.

Diante do exposto, o objetivo geral deste trabalho procura
analisar os desafios e possibilidades de aula de campo na discipli-
na de geografia no contexto do ensino remoto numa turma de 1
série do ensino médio da Escola Cidada Francisco Ernesto do Régo
(Ernestao), Queimadas-PB, utilizando ferramentas tecnologicas. A
partir do objetivo geral apresentado a pesquisa buscou abarcar os
seguintes objetivos especificos: Identificar as principais dificulda-
des enfrentadas pelos alunos e professores no contexto de ensino
remoto; investigar como ocorreram as aulas de geografia no ensino
remoto na turma em questao; Avaliar a desenvoltura da proposta
pedagogica a partir da concepcio de professores da disciplina de
geografia e alunos da turma.

Dessa forma, a pesquisa estd enquadrada metodologicamen-
te em pressupostos de cunho quali-quantitativo, do tipo pesqui-
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sa acdo, por propor uma metodologia de como desenvolver uma
aula de campo de maneira virtual na educacdo béasica utilizando
tecnologias atuais e acessiveis. Para isto, toma-se como referéncia
analitica uma turma de 1* do ensino médio, inserida no ambito do
Programa Residéncia Pedagogica no municipio de Queimadas-PB.

Ensino Remoto: implementagao, contrastes
sociais e desafios

A pandemia do coronavirus (Sars-Cov-2) fez com que varias
areas da sociedade se adaptassem a situacido de emergéncia pro-
vocada pelo evento, entre as areas temos a da educacdo em todos
os niveis, desde a educacgao bésica até o ensino superior. A partir
de marco de 2020 a Organizacao Mundial da Satiide (OMS) decre-
tou pandemia global do novo coronavirus, com o objetivo de evitar
novas transmissoes e consequentemente novos casos de doente,
foi adotado em praticamente todos os paises medidas restritivas
onde todas as atividades que envolvesse aglomerac¢ao sendo sus-
pensas, inclusive aulas em todos os niveis de educagao. “Algumas
das principais medidas ptblicas de isolamento social adotadas fo-
ram: fechamento de institui¢oes de ensino, fechamento do comér-
cio nao essencial e apresentacoes artisticas com publico” (SOUZA;
MIRANDA, 2020, p. 82).

No Brasil ap6s o posicionamento da OMS, agbes visando
conter a disseminacao do virus foram tomadas entre elas a suspen-
sao das aulas em todos os niveis de educacio. A principio se espe-
rava que as medidas restritivas mostrassem resultados em curto
prazo e que as aulas de maneira presencial voltassem em poucos
dias do inicio das ac¢Ges, mas infelizmente o que se viu foi a pande-
mia ganhando forga.

Diante disso comecou a busca por solugdes visando a vol-
ta das aulas, mas devido ao cenario catastréfico de mortes e in-
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tensificacao dos casos graves no Brasil e no mundo, a solucao nao
poderia ser a volta presencial, encontrando no chamado Ensino
Remoto um meio de solucionar ou a0 menos amenizar os impactos
da pandemia na area da educacao. “Nesse novo cenario, o ensino
passa a ocorrer por meio de uma plataforma virtual, com professo-
res e estudantes sem formacao e dominio das ferramentas digitais.
Ademais, muitos vivem em localidades sem acesso a internet ou
com conexao instavel” (SOUZA; MIRANDA, 2020, p. 84).

O ensino remoto foi implantado no sistema de ensino bra-
sileiro a partir de 17 de marco de 2020, através da portaria n° 343
do Ministério da Educagao, que autorizava a substitui¢ao das aulas
presenciais por atividade em meios digitais. Inicialmente aplicada
no ensino superior, foi implantado também na educacao bésica,
como foi publicado no Diario Oficial da Unido:

Dispoe sobre a substituicdo das aulas presenciais por
aulas em meios digitais enquanto durar a situagdo de
pandemia do Novo Coronavirus — COVID-19.

Art. 1° Autorizar, em carater excepcional, a substituigdo
das disciplinas presenciais, em andamento, por aulas
que utilizem meios e tecnologias de informacio e co-
municacdo, nos limites estabelecidos pela legislacdo em
vigor, por instituicdo de educacdo superior integrante
do sistema federal de ensino, de que trata o art. 2° do
Decreto n° 9.235, de 15 de dezembro de 2017. (BRASIL,
2020)

O ensino através de ferramentas de comunicaciao como tv,
radio e internet nao é de agora. Sendo o mesmo citado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacido Nacional (LDBEN) N° 9.394/96
desde sua criacdo, mas este sempre é citado como Ensino a
Distancia (EaD), e sempre sendo recomendavel sua ado¢ao em ca-
rater excepcional na educacgio basica, como por exemplo, em areas
remotas onde o deslocamento até a escola seria inviavel, ou quan-
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do esse modelo de ensino ¢ utilizado de forma complementar como
através do Art. 32, §4, que estabeleci a utilizacdo do Ead no ensino
fundamental de maneira complementar. De acordo com Santos e
Buriti (2021, p. 259), “No Brasil, a educacio a distancia emerge sob
o discurso da universalizacao do ensino e da inclusao, visto que se
configura teoricamente como uma modalidade de ensino voltada
para aqueles sujeitos que ndo podem cursar o ensino presencial”.

Com a implementacao do ensino remoto em margo de 2020,
muitos trataram ou se dirigia a0 mesmo como EaD, no entanto, as
duas modalidades apresentam uma enorme diferen¢a como afirma
de Sa (2020) que afirma que a educacgao a distancia ela sempre
busca inserir novas tecnologias no processo de ensino-aprendiza-
gem, constantemente buscando a melhor mediacdo entre docente
e discente de maneira nao presencial. Enquanto o ensino remoto
estando relacionado com o momento de emergéncia:

O ensino remoto se diferencia da educagio a distancia
pois é uma forma de ensino temporario, emergencial e
acessivel, que objetiva dar continuidade as aulas dimi-
nuindo os prejuizos na aprendizagem dos alunos por
meio de plataformas de ensino. (de SA, 2020, p. 2)

Como ficou exposto acima, o ensino remoto diferentemente
do EaD foi implementado de maneira emergencial visando ame-
nizar os efeitos da pandemia na educacao basica. Esse modelo de
ensino apresenta mais uma diferenca importante em relacdo ao
ensino a distancia, seria a forma de como o mesmo escancara a de-
sigualdade social presente no ambito escola e que se estende para
fora dos muros.

O ensino remoto mostrou a fragilidade do sistema de ensino
brasileiro em especial o da rede publica, de se adaptar a crises, por
apresentar uma grande desigualdade socioeconémica entre os alu-
nos. Para que houvesse a implementagdo do ensino remoto se fa-
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zia necessario os professores e principalmente os alunos tivessem
acesso a internet e dispusesse equipamentos como computadores,
notebooks ou celulares. Nas escolas privadas essas quest6es foram
sanadas em pouco tempo, ja nas escolas da rede puablica o que se
observou foi o caos.

Varios foram os problemas apresentados por alunos, falta de
acesso a internet, falta de equipamento, ou muitas vezes alunos nao
se sentiam a vontade em estudar em suas casas por questoes como
interferéncia por parte de outros membros da residéncia. Com isso
surgiu um grande desafio destacado por Maria Silva (2020) seria
manter a ideia da importancia socioespacial da instituicao de ensi-
no, a de forma uma sociedade com cidadaos criticos.

Uma das funcoes, se ndo a essencial da escola é forma cida-
daos criticos, ou seja, pessoas que tenham capacidade de refletir
e argumentar sobre os problemas sociais, econémicos, politicos,
ambientais e culturais presentes na sociedade. Disciplinas como
historia e geografia, como todas as outras disciplinas escolares, sao
responsaveis por agucar no alunado essa reflexao sobre o contexto
social nas diferentes épocas e espacos. Diante disso, como ficou a
questdo no ensino remoto, especificamente na disciplina de geo-
grafia? Nesse modelo de ensino essa disciplina consegue desempe-
nhar sua funcio de despertar nos alunos uma visao do espaco ao
qual os mesmos estdo inseridos?

Aula de campo no ensino de Geografia no
contexto de pandemia

Os professores no contexto de ensino remoto, tiveram que
(re)pensar as estratégias didatico-pedagbgicas para serem desen-
volvidas nas aulas virtuais. Esse desafio foi mais facil, apesar dos
desafios inerentes a esse novo modelo de ensino, para os profes-
sores da rede privada em questdo de alunos com acesso a equipa-
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mento e internet, enquanto os da rede publica sentiram os efeitos
da desigualdade de acesso a internet e equipamentos eletronicos
por parte do alunado. Antes mesmo do ensino remoto, apresentar
o objeto de estudo da geografia, o espaco geografico, ja tinha suas
dificuldades e agora para alguns profissionais isso parece uma ta-
refa quase impossivel.

Para muitos profissionais que ensinavam geografia era algo
complicado lecionar no modelo remoto, tanto por falta de preparo
por falta de alguns, como também por falta de planejamento das
suas aulas para se adaptarem ao modelo de ensino, essa questao
deixou evidente o distanciamento dos cursos de licenciaturas com
novos meios tecnolégicos. Com a pandemia e o ensino remoto ficou
evidente a necessidade desses cursos adaptarem os seus projetos
pedagogicos, colocando por exemplo, componentes de computacao
bésica em suas grades. Muitos ndo enxergavam na pandemia uma
oportunidade de aplicar os conhecimentos geograficos no cenario
atual, como destaca Oliveira (2021) que afirma que as categorias
geograficas; espaco, territorio, regiao, lugar e paisagem, poderiam
ser discutidas exemplificando eventos da pandemia como a terri-
torializacao das vacinas.

Além das aulas no ambiente escolar a geografia possui uma
ferramenta pedagogica presente desde a sua consolidagdo como
disciplina, a aula de campo. Poucos sao os docentes que utiliza essa
ferramenta em suas aulas, mas a mesma é essencial para fazer com
que os alunos apliquem na pratica o conhecimento obtido em sala.
Como afirma Jesus:

Aula de campo desperta oportunidade, permite que o
conhecimento escolar extrapolar os muros da escola
e aproxime os educandos de realidades que na maio-
ria das vezes nao estdo distantes. Também oportuniza
professores e aluno a fazer pesquisa, entender as com-
plexidades do espaco cotidiano, tracando paralelos com
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contetdos trabalhados em sala, ndo s6 aqueles da disci-
plina de geografia, mas também de outras areas do co-
nhecimento. (JESUS, 2019, p. 189)

A aula de campo, trabalho de campo ou pratica de campo,
€ uma aula que exige do professor todo um planejamento, desde
questdes como o local de realizagdo até mesmo o transporte que
levar os alunos até o ponto em questao. Diante dessas dificuldades
para realizacdo dessa atividade no modelo presencial, poderiamos
encontrar maiores dificuldades no modelo remoto? Sera que o en-
sino remoto pode nos mostrar possibilidades pra realizacao dessa
atividade, de forma a facilitar as dificuldades apresentadas acima?
Essas questOes exigem certo debate e estudos mais profundos que
serdo abordados no presente trabalho.

A pratica do campo na ciéncia geografica e
no ensino de geografia

A atividade de campo faz parte da geografia desde que esta
se consolidou como ciéncia auténoma no final do século XIX, sem-
pre adaptando seu método de analise de acordo com as correntes
de pensamentos que surgiram ao longo da historia da geografia
sdo elas: classica, teorética, marxista e humanista. Na Geografia
Classica como afirma Azambuja (2012) o campo era pautando ape-
nas na observacao, descricdo e explicacao dos elementos naturais
e humanos, era basicamente uma interpretagido de uma paisagem.
Ja na geografia teorética o campo era apenas o local de coleta de
dados, pois como afirma Suertegaray (2005) era uma geografia
que prezava a linguagem matemaética e também a l6gica formal.

Mas tarde, por volta da década de 70, surge a Geografia
Marxista também chamada de critica, isso devido romper com
os métodos tradicionais da época e defender que o atual prove de
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uma trajetoria histérica. O campo nesse periodo passou por uma
verdadeira crise, afirma Alentejano (2006) com um pensamen-
to focado com énfase nas teorias, levou a negacao do trabalho de
campo como ferramenta de construcao do pensamento geogréafico.
Pensamentos de gebgrafos foi essencial para pratica de campo ga-
nhar for¢a novamente, como os pensamentos de Lacoste:

O trabalho de campo para nao ser somente um empi-
rismo, deve articular-se a formacao teorética que é, ela
também. Indispensével, Saber pensar o espago nao co-
locar somente os problemas no quadro local; é também
articula-los eficazmente aos fenémenos que se desen-
volvem sobre extensdes muito mais amplas. (LACOSTE,
1985, p. 20 apud ALENTEJANO, 2006, p.57)

Diante disso, ficou evidente como a questdo do campo se
adapta ao pensamento da época, se nesta se valoriza as teorias a
inda ao campo se torna essencial, pois, através deste é possivel se
formular novas teorias e novos estudos posteriormente.

A incorporagao do campo no ambito escolar estar presente
desde a formacao do professor na universidade. Muitos curriculos
de instituicbes trazem consigo esse fazimento, isso se deve como
afirma Sacramento (2018) a propria tradicdo do uso desse instru-
mento no processo de construcao da geografia e do ensino, o mes-
mo sempre foi essencial na construcdo do conhecimento. O mesmo
também destaca:

A pratica do trabalho de campo foi se estabelecendo no
ensino ao longo do tempo e se (re)significando em seu
papel e funcgio, 4 medida que outras discursoes e preo-
cupacoes, como a importancia e objetivo da geografia
na educacao bésica, as teorias do conhecimento e de
aprendizagem e, principalmente, o papel da educagao
na vida da populacao promoveram possiveis didlogos.
(SACRAMENTO, 2018, p.129)
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Embora seja uma tradicdo da geografia, outras disciplinas
como biologia, fisica, sociologia, historia, entre outras, também
realizam pratica de campo, muitas vezes a mesma ocorre de ma-
neira interdisciplinar, visando facilitar o planejamento e melhor
abordar os conteudos. Apesar de ser uma atividade muito bem
vista por parte dos profissionais, poucas vezes se tem a realiza-
cdo dessa atividade, as vezes termina o ano letivo e nio é utiliza-
da essa ferramenta pedagogica, isso devido varios fatores, desde a
nao obrigatoriedade dessa pratica na escola, passando pela falta
de apoio da instituicao, até problemas logisticos como transporte e
autorizagao dos pais dos alunos.

Assim como a geografia possui suas categorias de analise do
espaco, a aula de campo também possui sua classificacao, segundo
Carneiro e Campanha (1979), essa pratica pode ser classificada em
cinco categorias — Ilustrativa, Indutiva, Motivadora, Treinadora,
Geradora de Problemas. Na Atividade de Campo Ilustrativa: o
aluno se torna uma figura passiva, apenas observa as explicacoes
do professor no campo; No Campo Indutivo: o aluno ja se torna
uma figura ativa onde o professor guia o0 mesmo a um problema
e este é induzido a interpretar a problematica; Na Aula de Campo
Motivadora; como o proprio nome ja diz, visa despertar o interesse
do aluno pra um determinado problema ou aspecto a ser estuda-
do; Na Treinadora: o alunado treina no campo técnicas adquiridas
em sala de aula; por fim temos a Pratica Geradora de Problemas;
onde os alunos descobrem problemas a serem discutidos na aula
de campo.

No ambito universitario o modelo de aula campo predomi-
nante ainda € o ilustrativo, onde o aluno apenas observa as explica-
coes do docente, isso se torna um problema tanto na formacao dos
futuros professores quanto nos futuros alunos destes. O professor
na educacao basica quando opta por realizar uma pratica de campo
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ele sempre tende a reproduzir a metodologia que lhes foi apresen-
tada durante sua graduacio, com isso, o modelo de campo predo-
minante também na educacao bésica € o ilustrativo. Muitas vezes
devido a falta de conhecimento de alguns profissionais fazem com
que essa atividade se converta em verdadeiras excursoes, questoes
como essa serao debatidas neste trabalho. Para tentar contornar
essa situac@o as universidades poderiam oferecer uma espécie de
minicurso ao docente que realizam tal atividade, mostrando aos
mesmos formas de incentivar o aluno a participar mais ativamente
na atividade de campo, e como se trata de um efeito cascata nao de-
moraria muito para os profissionais da educagao basica utilizarem
essas técnicas.

Nesse sentido, percebe-se que a aula de campo é uma prati-
ca que exige do professor todo um planejamento, desde questées
como o local de realizacdo até mesmo o transporte para levar os
alunos até o ponto em questado. Diante dessas dificuldades para
realizacdo dessa pratica no modelo presencial, poderiamos encon-
trar maiores dificuldades no modelo remoto? Sera que o ensino
remoto pode nos mostrar possibilidades pra realizacao dessa ati-
vidade, de forma a facilitar as dificuldades apresentadas acima?
Essas questoes exigem certo debate e estudos mais profundos. No
trabalho, buscaremos suscitar algumas reflexoes a essas questoes.

Programa de Residéncia Pedagogica: suas
contribuicées na formagao docente

O Programa de Residéncia Pedagobgica foi lancado em 2018
pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), e tem como objetivo auxiliar na formacao de novos do-
centes pra educagao basica brasileira. O programa consiste em in-
serir o académico de licenciatura no ambiente escolar, onde atra-
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vés dessa imersdo o estudante tem a oportunidade de relacionar
parte da teoria vivenciada na universidade e a pratica na escola.

Embora tenha sido criado em 2018 pela CAPES, a ideia
de uma residéncia na area da educacdo como afirma Faria
(2019), surgiu no Campus da Universidade Federal de Sao Paulo
(UNIFESP), onde alunos do curso de licenciatura em pedago-
gia, atuavam nas escolas publicas do municipio de Guarulhos-SP
como forma de preencher a carga horaria das atividades de estagio
supervisionados.

O Programa de Residéncia Pedagbgica (PRP) nao foi o pri-
meiro programa lancado pela CAPES com o objetivo de comple-
mentar a formacao docente dos licenciandos, outros programas,
como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), Programa Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao Basica (PARFOR), além de outros extintos. Uma questao
levantada apos a criacdo do PRP era se o0 mesmo veio para substi-
tuir outros programas como o PIBID, mas essa teoria nao se con-
cretizou com os outros programas tendo continuidade. O PRP e os
outros programas tém um objetivo especifico como afirma Silva:

Esses programas visam diminuir as evasdes nos cur-
sos de licenciaturas, impulsionar o desenvolvimento
de novas didaticas e metodologias ao ensino, fortalecer
identificacdo a docéncia, promover a ambientacio dos
(Futuros) professores na realidade escolar e construir
uma identidade profissional docente. (SILVA, 2020,

p-163)

O Programa de Residéncia Pedagdgica proporciona inime-
ras contribuigoes, independente do curso de licenciatura, na for-
macao de futuros docentes da educacao basica. Como afirma Silva
(2019) o programa é uma peca chave na formacao, pois este tem
0 objetivo de proporcionar ao discentes de licenciaturas o contato
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com o espaco escolar e os profissionais que compde 0 mesmo, além
disso através da residéncia é possivel ocorrer um didlogo entre a
teoria e pratica docente.

A insercdo do académico no ambiente escolar é de suma im-

portancia, como afirma Pannuti:

A insercao dos académicos no cotidiano da escola pos-
sibilita vivéncia em situagdes nas quais os professores
utilizam os conhecimentos sobre o contetido a ser ensi-
nado, os principios gerais de ensino e de aprendizagem,
além da didatica, representando uma oportunidade para
aprender a ensinar, integrando as dimensoes tedrica e
pratica. (PANNUTI, 2015, p. 8436)

O programa acontece em um periodo de um ano e meio e
este mantém um vinculo entre uma instituicdo de ensino superior
e uma escola da educacdo basica. Quando chega no ambiente es-
colar o estudante da universidade tem um preceptor, um profes-
sor do corpo docente da escola que vai lhe orientar durante toda a
trajetoria do programa. Nesse periodo além da regéncia, também
ocorre atividades extrassala de aula como planejamento de futu-
ras aulas e exercicios; atividades da instituicdo de ensino superior,
como reunioes entre os residentes, preceptor e coordenadores para
debate de caréater tedrico, como também participa¢do em minicur-
sos e palestras, sem contar participacoes em congressos e cursos de
aperfeicoamento. No final do programa, devesse somar uma carga
horaria de 440h.

Em relacao aos cursos de Licenciatura em Geografia, o PRP,
leva os licenciandos a pensarem em novas metodologias para de-
senvolverem na disciplina de Geografia escolar, vista por mui-
tos ainda nos dias atuais, como sendo mnemonica, descritiva e
decoreba.
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Metodologia

O trabalho realizou sua pesquisa no contexto do Programa
Residéncia Pedagogica, nos meses de julho e outubro de 2021. A
escola vinculada ao programa é a Escola Cidada Francisco Ernesto
do Régo, vulgo “Ernestao” (Figura 1), localizada no municipio de
Queimadas, no estado da Paraiba.

Figura 1: Localizagao da ECIT Francisco Ernesto do Régo

LOCALIZAGAO ESCOLA CIDADA FRANCISCO ERNESTO DO REGO,
QUEIMADAS - PB
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Fonte: Elaborado por Santos (2022) a partir da AESA/IBGE (2017).

Nesse sentido, pode-se compreender que a pesquisa esta
referenciada metodologicamente em pressuposto de cunho quali-
-quantitativo, do tipo pesquisa colaborativa, por propor novas fer-
ramentas metodoldgicas para os professores de geografia da edu-
caco béasica realizarem atividade de campo no ambito escolar de
maneira remota. Foi avaliado a realizacdo das atividades no con-
texto atual de ensino remoto, além de investigar como ocorriam as
aulas de geografia na turma de 1° ano do ensino médio da escola
citada. E por fim foi verificada a desenvoltura da proposta pedagoé-
gica a partir da concepc¢ao dos alunos e professores.
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A pesquisa de cunho qualitativa, é uma das mais comuns
nas ciéncias humanas, como a geografia, isso porque esta nao tra-
balha apenas com a interpretacdo de nimeros como as de cunho
quantitativo. De acordo com Dalfovo (2008, p. 10), “A pesquisa
qualitativa é aquela que trabalha predominantemente com dados
qualitativos, isto é, a informacao coletada pelo pesquisador nao é
expressa em numero, ou entdo os nimeros e as conclusoes nele
baseadas representam um papel menor na anélise”.

Para alguns autores, a principal vantagem da pesquisa qua-
litativa é a sua forma de se adaptar a uma pesquisa, como afirma
Gunther (2006), a pesquisa qualitativa possui uma grande flexi-
bilidade e adaptabilidade, pois a mesma nao possui uma padroni-
zacdo isso faz com que cada pesquisa tenha seu procedimento de
realizacdo proprio.

Na abordagem quantitativa é utilizada um conjunto de da-
dos pra se chegar a um resultado, ou seja, € uma metodologia que
valoriza a coletividade como afirma (MUSSI, et al, 2019, p.419)
“A abordagem quantitativa aceita que a melhor possibilidade ex-
plicativa cientifica é aquela que nao se interessa pelo singular, o
individual, o diferenciado, ou seja, o pessoal. Nesta abordagem, o
interesse é no coletivo, naquilo que pode ser predominante como
caracteristica do grupo”.

A pesquisa colaborativa segundo Desgagné (2007) se baseia
na colaboracao entre um pesquisador universitario e um professor
docente na educacao basica, no intuito de aplicar o conhecimento
teodrico a pratica, sem com isso mudar a identidade do professor e
sem o converte em pesquisador.

Sendo assim, para alcancar os objetivos do trabalho, desti-
nou-se um questionario com 15 questées, sendo 12 objetivas e 3
dissertativas argumentativas a 14 docentes de geografia da edu-
cacdo basica da rede publica e privada, atuantes em escolas dos
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municipios de Queimadas (3 professores), Campina Grande (8
professores) e Mogeiro (3 professores). Além da realizacao de le-
vantamentos em sala virtual com os alunos e na aula de campo.

Antes da realizacdo do campo conduziu-se aulas referentes
ao terceiro bimestre com abordagens teoricas referentes ao tema
que seria abordado. Foi realizado cerca de oito aulas que aborda-
vam assuntos referente aos movimentos e composicao da litosfera.
Dentre os temas abordados podemos destacar a estrutura geolo-
gica da terra, tectonismo e vulcanismo, rochas e minerais, essa
altima essencial pois esta seria a tematica abordada de maneira
pratica na atividade de campo desenvolvida.

Para a realizacdo do campo foi preciso selecionar um local
onde iria acontecer a mesma, com este local ficando em um mu-
nicipio diferente da escola no caso Mogeiro - PB, com local sele-
cionado foi tirada algumas fotos com o objetivo de auxiliar o estu-
dantes na hora do campo, em seguida foi preciso de equipamento
que auxiliasse, entre os equipamentos estio: vestimentas especiais
para se proteger do sol, Smartphone com acesso a internet, tripé,
microfone, fone de ouvido, agenda de anotagoes, e GPS profissio-
nal com o intuito de coletar as coordenadas, também foi preciso a
preparacao de uma tabela pra auxiliar os discentes na classificacao
das rochas.

Resultados e Discussao

Dificuldades enfrentadas por profissionais da
educacdo e discentes no ensino remoto

Como ja foi citado, foi aplicado questionarios a professores
da educacao basica com o objetivo de compreender como os mes-
mos estao se adaptando ao novo modelo de ensino. A que podemos
visualizar ao analisar o questionario € que a grande maioria dos
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professores tiveram dificuldade em se adaptar ao novo modelo de
ensino, por conta de diversos fatores, mas o principal foi a forma
abrupta em que o novo modelo foi adotado. Muitos dos profissio-
nais afirmam que nunca havia se deparado com tal experiéncia de
aula, a maioria sofrendo para aprender a utilizar ferramentas e pla-
taformas para lecionar.

As plataformas utilizadas para lecionar aulas, ndo sdo novi-
dade, pois, a grande maioria foram lancadas antes da pandemia,
no entanto, apenas durante o ensino remoto vieram a ser utilizadas
com cunho pedagdgico. Dentre as muitas plataformas podemos
destacar Google Meet, Skype, Microsoft Zoom Room, entre outras.
Ja entre as ferramentas podemos destacar Google Forms, Google
Sala de Aula, Pocket, ClassDojo, Whatsapp, entre muitas outras.

A principal dificuldade por parte dos profissionais da educa-
¢do, nao foi apenas se adaptar ao meio virtual, mas a de estimular
alunos a participarem das aulas remotas. Além das dificuldades
por parte de muitos de adquirir equipamentos que possibilitasse a
participacdao em sala, muitos acharam o modelo remoto ndo muito
atraente para estudar, com muitos ao passar do tempo simples-
mente deixando de acompanhar as aulas virtuais. Além das razoes
apresentadas acima, as acoes tomadas por parte do estado em to-
das as esferas, onde através do parecer CNE/CP n° 11/2020 neste
recomendasse que as instituicoes de ensino ptblico e privadas pro-
movessem os alunos e evitassem a reprovacao, esse parecer tam-
bém seguido por muitos estados e municipios, entre eles a Paraiba,
isso foi 0 apogeu para provocar um grande nimero de desisténcia
no ano de 2020 e se sucedeu em 2021.

Por parte dos alunos quando olhamos para contexto nacio-
nal observa-se que os estudantes tiveram bastante dificuldade em
se adaptar ao novo modelo de ensino, principalmente por conta
de muitos nao terem ou nao deter condi¢des de adquirir um equi-
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pamento a fim de acompanhar as aulas, com alguns possuindo o
equipamento, mas muitas vezes sem acesso a internet. Mas no caso
especifico dos alunos do 1° “F” do Ernestao nao houve grandes difi-
culdades, com o colégio dispondo de atividade impressa com o in-
tuito de contemplar aqueles que nao tinham acesso a equipamento
e no ato da matricula praticamente todos os alunos dispensando as
atividades impressas e afirmando que havia condices de acessar
equipamentos com o objetivo de acompanhar as aulas.

Embora relatando que tinham condi¢des de acompanhar as
aulas, o que se via era um ntmero restrito de alunos, em torno de 5
a 8 alunos por aula. Com o relato acima ficou evidente os impactos
das a¢Oes tomada por parte do estado em 2020, com os alunos se
matriculando em 2021 com a certeza da aprovagao, onde permane-
ciam acompanhando as aulas aqueles que realmente ndo queriam
se prejudicar e ndo queriam se prejudicar futuramente.

Aulas de Geografia na turma do primeiro ano na ECIT
Francisco Ernesto do Régo

As aulas de geografia na turma do 1° ano “F” ocorria todas as
segundas-feiras pelo turno da manha. A duracio dessas atividades
era de 1h, tempo reduzido devido o modelo remoto, que também
como sabemos acontecia por meio de uma plataforma virtual nesse
caso o Google Meet, uma das plataformas mais aceitas por parte
dos profissionais da educacao, devido sua simplicidade e facilidade
de acesso.

Além da plataforma destacada acima, outros programas eram
utilizados para auxiliar em sala de aula, como é o caso do Google
Forms de onde era repassado atividades, e também o Google Earth
essencial na questao de trabalhar na tematica relacionada a carto-
grafia como a localizacdo. Com os programas também eram utiliza-
dos sites como YouTube com intuito de tentar deixar as aulas mais
didatica, facilitando ao maximo o entendimento dos alunos.
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Pelo fato do primeiro ano envolver tematica da area fisico
natural da geografia, como, hidrografia, rochas e minerais, vegeta-
cdo e clima, trabalhar com imagens era essencial, por este motivo
em todas as aulas a questdo de imagem se sobreponha a de textos
escritos, com muitas vezes os exercicios envolvendo interpretacio
de imagens. De acordo com Yi-Fu Tuan (1979, p. 413), uma aula
de geografia sem o uso de imagens corresponderia a “uma aula
de anatomia sem esqueleto”, o professor de Geografia “depende
mais da cdmera do que outros cientistas sociais” para apresentar
as diversas realidades aos alunos. Ainda nessa perspectiva Gomes
(2017, p. 142), retrata que a “Geografia é reconhecidamente uma
disciplina visual, e sua historia se apresenta assim como um gran-
de e valioso campo de reflexao”.

Para melhorar a experiéncia trabalhada com imagens, uti-
lizou-se registros da propria cidade dos alunos, por exemplo, na
tematica de rochas e mineiras foram utilizadas imagens da Serra
de Bodopita (Figura 4), uma formacao rochosa formada por rochas
graniticas localizada entre os municipios de Queimadas e Campina
Grande — PB.

Figura 2: Serra do Bodopita e corte topografico.

Serra do Bodopita = Legenda
Municipio de Queimadas - PB & Cutade de Queimadas - P8

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do Google Earth (2022)
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A principal dificuldade enfrentada na realizacdo das aulas,
como ja foi destacado anteriormente, foi a de garantir a presenca
de alunos nas aulas, para isso o contetido era bastante reduzido,
visando nao desestimular os alunos a acompanhar as aulas. Além
disso era sempre essencial aplicar esses conhecimentos em uma
situacao em que os alunos provavelmente ja haviam presenciado
no seu cotidiano, como nas teméticas envolvendo o clima, onde foi
apresentado o tipo de chuva que tinha presenca de relampagos e
trovoes. Assim, concordamos com Cavalcanti (2011, p. 197) sobre
a importancia de estudar os “temas do local ao global e deste ao
local”. Outra estratégia era relacionar os temas com filmes e series,
como na tematica de tectonismo de placas onde se destacou o filme
“Terremoto: A Falha de San Andreas (2015)”, com essas estratégias
foi possivel manter a quantidade média de alunos até o fim do ano
letivo. De acordo com Santos:

Visto a importancia de despertar do senso critico dos
alunos da Educacdo Béasica, e até mesmo do Ensino
Superior, sobre determinada temaética, os filmes podem
ser considerados uma importante ferramenta didatico-
-pedagobgica para abordar os diferentes assuntos tra-
balhados nas disciplinas, seja envolvendo o meio am-
biente, a economia, a politica, ou tantos outros temas.
(SANTOS, 2021, p.1)

Embora a presenca dos alunos estivesse garantida, a inte-
racao dos mesmos era escarca nas aulas, com essa participagao se
limitando a poucos comentarios e raramente alguma ddvida por
meio de dudio. Entdo foi pensado em uma forma de estimular a
maior participacio dos alunos, chegando a conclusio que uma aula
de campo seria um jeito de estimular a participagdo. Como a pes-
quisa se desenrolava no contexto do Residéncia Pedagogica e era
preciso ocorrer uma atividade de intervencao, era a oportunidade
perfeita para realizar essa atividade. Mas como era possivel reali-
zar uma atividade no modelo de ensino remoto? Foi pensado em
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varias formas até se chegar em uma que foi planejada e realizada.
Na proxima se¢ao abordaremos os resultados obtidos com a aula
de campo no ensino remoto.

Aula de campo da disciplina de geografia na
educacdo basica: desafios e possibilidades no
ensino remoto

A atividade de campo ¢ algo que nem todo professor da edu-
cacdo bésica tem o costume de realizar, isso devido a diversos fato-
res, tanto burocratico quanto logistico. Para entender um pouco o
que os profissionais da educacao acham dessa atividade foi aplica-
do um questionério com professores da educacao onde foi levanta-
da varias questoes em relagio a essa atividade. Inicialmente, inda-
gamos sobre quais dificuldades eles apresentam, e posteriormente
apresentamos a estes uma proposta para realizacdo de uma aula
de campo de maneira virtual, e por fim perguntamos o que eles
tinham a dizer sobre tal estratégia pedagogica. No quadro 1, apre-
sentamos as perguntas feitas para os professores sobre as aulas de
campo.

Quadro 1: Perguntas apresentadas em formularios em relagao as
aulas de campo.

Vocé ja realizou alguma atividade de campo com seus alunos?

Qual o principal entrave (transporte, planejamento, etc) encontrado pelo
professor(a) que impede a realizacdo de uma atividade de campo?

O docente acredita que é possivel a realizagdo de uma atividade de campo
de forma remota?

O campo na disciplina de geografia é algo essencial para o conhecimento
espacial dos lugares. Mas nunca foi bem visto por escolas e até mesmo pro-
fessores devido envolver toda uma questao de organizacao e logistica. Vocé
acredita que o campo de maneira virtual seria a solucao para essa questao?

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Como visto no quadro acima, além das perguntas sobre o
campo, também se perguntou o que estes achavam da proposta
apresentada neste trabalho. Na primeira pergunta, onde foi abor-
dada a questdo da realizagdo do campo tivemos um resultado onde
cerca de 9 (64%) dos 14 (100%) profissionais realizaram tal ativi-
dade (Grafico 1).

Grafico 1: Realizagao de aula de campo por parte dos docentes.

mSim =MNEo

Fonte: Elaborado pelo autor (2022)

A partir do grafico 1, percebe-se que 9 (64%) dos professo-
res realizaram alguma aula de campo com seus alunos, no entanto,
5 (36%) havia planejado, mas nio realizou. Embora os resultados
sejam positivos, essa pergunta é bastante relativa tendo em vis-
ta que nao aborda a frequéncia de realizacao dessa atividade. Em
muitos casos o profissional realizou apenas um campo na educacio
basica, e desistindo de realizar novamente devido as dificuldades
apresentadas.

Quando perguntado sobre as principais dificuldades enfren-
tadas por parte deles em realizar uma aula de campo, surgiu varias
respostas, como o transporte, planejamento geral, falta de recurso
e também autorizacdo dos pais, mas teve uma que se destacou em
relacdo as outras a questdo do deslocamento, mais especificamente

341



o transporte (Grafico 2). A grande maioria confirma que esse seria
o principal empecilho para a realizacao.

Grafico 2: Dificuldades apresentadas pelos docentes pra realizagao
de uma aula de campo.

: l ] ] ]

Transporte Flangjamerta FaitadeRecurso Autorizacdo dos Sem
gEera Pais Entendimentc da
Reposta

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Diante, do apresentado no grafico 2, observa-se que 9
(64,28%), relata que a maior dificuldade encontrada na realizacao
da atividade de campo, é em relacdo ao transporte. Realmente em
muitos municipios, principalmente interiorizados tem dificuldade
em disponibilizar transporte para questdes que nao seja o trans-
porte escolar exclusivamente de escolas, e quando o municipio
disponibiliza o transporte é preciso passar por toda uma questao
burocratica que envolve desde um requerimento ao setor respon-
savel, e também o recolhimento de autorizacao dos pais dos alu-
nos, ja que de menores que viajam desacompanhados precisam
desse documento.

A atividade de campo também ocorre nas escolas da rede
privada, tendo essas muitas vezes diversos empecilhos para a reali-
zacdo de atividades de campo, em alguns casos, até mais do que as
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de vinculo publico, pois a questdo das despesas fica com as escolas
que na maioria das vezes repassam aos responsaveis pelos alunos,
que nao aceitam o gasto extra com a escola do aluno. Outra questao
é o que ficou evidente na resposta de um participante da pesqui-
sa onde este faz a seguinte afirmacao; Participante H, “Algumas
escolas dificultam ou até cobram mais caro pelo transporte para
lucrar”, ou seja, a atividade de campo € oportunidade da escola de
rede privada lucrar.

Quando foi destacado as questoes do campo virtual, se a rea-
lizagdo deste seria possivel (Grafico 3), e se este seria uma solu-
¢do para contornar as dificuldades presente no presencial, tivemos
uma concordancia na primeira questao, mas no segundo ponto os
professores acreditavam que esta seria uma solucgao paliativa, mas
que o presencial sempre sera a prioridade.

Grafico 3: Possibilidade de realizagao de um campo de maneira
virtual na perspectiva dos professores pesquisados
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Como fica exposto no grafico 3, 9 (64,28%) dos professores,
acreditam que é possivel uma aula de campo virtual, porém, outros
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5 (34,71%), ndo enxergam essa possibilidade. Alguns educadores
nao acreditam na possibilidade da aula de campo de forma remota,
por conta de terem um certo receio com uso de tecnologias, e as di-
ficuldades apresentadas no manuseio de programas e equipamen-
tos necessarios para a realizacao desta atividade.

Quando perguntado aos professores se o campo virtual se-
ria uma solucao para resolver questoes que dificultam a realizacio
dessa atividade de maneira presencial, obteve-se o seguinte resul-
tado (Quadro 2):

Quadro 2: Os campos virtuais seriam uma solugao para resolver as
dificuldades enfrentadas para a realizagdao de campos presenciais?

Participante A: Nao. Acredito que a solu¢ao é melhorar as condi¢oes para
a realizacao das aulas de campo;

Participante B: Sem respostas;

Participante C: Representa uma solucao paliativa, uma vez que a maior
parte dos alunos nao possuem recursos tecnoldgicos minimos, a exemplo
de um notebook, internet de qualidade ou formacao para lidar com os re-
cursos digitais. Dessa forma, a atividade de campo virtual pode contribuir
com o desenvolvimento de novas aprendizagens pelo educando, a sua in-
sercao e interacdo com diversos lugares impossibilitadas pela escassez de
recursos pecuniarios. Por outro lado, este discente ndo tera contato com
outras experiéncias sensorias, visando estimular a percepc¢io e o conheci-
mento acerca do espago geografico por meio dos diversos recursos visuais,
ou seja, leva-los ao ambiente propriamente dito para estimular os sentidos
de forma ludica e interativa;

Participante E: S6 se nao for possivel levar os alunos até o campo, se exis-
tir a possibilidade de leva os alunos até o 16cus onde ocorrera a aula, sem
duvida alguma, a experiéncia de aprendizagem serd muito mais exitosa;

Participante G: Nao acredito, embora que ja tenha tecnologia, a ida ao
campo presencial ndo é substituida pela maneira virtual;

Participante H: Eu mesmo ja dei aula no campo via meet! Foi complica-

do mas foi muito bom;
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Participante I: E uma boa alternativa, muito embora esbarre em ques-
toes referentes ao acesso as tecnologias o que ja exclui alguns alunos... além
do mais a possibilidade de visualizar a concretude dos fenémenos é funda-
mental na construgao do conhecimento geografico;

Participante J: De forma parcial sim! Dependendo do lugar de estudo,
onde as questoes de organizacao, logistica e dependéncia econdmica, o vir-
tual seria um meio ou recurso para o aluno conhecer, alguns dos inimeros
lugares do mundo, produzidos e transformados pelo ser humano e/ou na-
tureza. Porém, nao sera a mesma coisa de aula de campo presencial! Onde
o aluno vai vivenciar no espaco aquilo que é o objeto de estudo da geografia
sobre o conhecimento espacial da categoria lugar;

Participante K: N2o vejo como caminho metodologico muito agradavel
para os alunos, especialmente quando se leva em consideragio toda essa

fase de ensino remoto que eles vivenciaram;

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir das respostas dos pesquisados (2021).

Como foi exposto acima, muitos ndo enxergam o campo Vvir-
tual como apenas uma alternativa caso o presencial nao seja pos-
sivel, e destacam problema para realizacdo também do virtual, no
entanto, durante a realizacdo desse muitos dos problemas apre-
sentados pelos docentes foram contornados e a diferenca entre o
virtual e o presencial se tornou meramente tedrica e nao pratica.

Aula de campo virtual: novas possibilidade para
questao do campo na Geografia

A ciéncia geografica desde do seu surgimento traz consigo a
pratica do campo, tanto nas universidades como também nas es-
colas, isso se deu porque esta atividade é essencial na analise do
meio, um dos elementos que juntamente com a sociedade e seus
movimentos compreende o objeto de estudo da geografia, o espago
geografico. De acordo com Braga:

O espaco geografico é o continuo resultado das relagoes
socioespaciais. Tais relacoes sdo economicas (relacdo
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sociedade-espago mediatizada pelo trabalho), politicas
(relacdo sociedade-Estado ou entre Estados-Nagio) e
simbolico-culturais (relacdo sociedade-espaco via lin-
guagem e imaginario). (BRAGA, 2007, p.71)

No principio para realizar uma anélise do meio era pre-
ciso ir em lécus, isso s6 veio mudar no pds-Segunda Guerra
Mundial, e o periodo da Guerra Fria com o advento das chamadas
Geotecnologias, a partir dai em alguns casos nao era preciso o des-
locamento até um local no planeta para se realizar uma anélise,
ficando a essa funcao com os satélites e seus sensores. A principio
uma tecnologia desse cunho quando surge, tem sua utilizacdo ex-
clusivamente militar, mas nos anos 2000 a empresa Google, lanca
0 Google Maps e o Google Earth, possibilitando a civis nao preci-
sarem mais se deslocar para conhecerem parte do planeta.

Entao se uma atividade de campo é uma analise do meio, en-
t30 o que falta para que esta atividade também ocorra de maneira
remota? O que faltava era uma ferramenta que organizasse uma
reunido com toda uma turma de escola ou universidade, o que foi
possivel com o uso do Google Meet durante a pandemia.

A atividade de campo aqui enfatizada ocorreu com a turma
de 1° ano “F” da ECIT Francisco Ernesto do Régo, a realizacao des-
ta aula foi dividida em trés etapas como estabelece Jesus (2019)
a primeira chamada de pré-campo se trata do planejamento em
geral, como a selecdo do local a ser estudado e o meio para se che-
gar a este, a segunda fase se trata do acontecimento da pratica de
campo, e por fim a fase pds-campo onde sdo analisados e debatidos
os resultados obtidos com a atividade.

Na fase de pré-campo foram analisadas duas questoes, a pri-
meira era sobre o que abordaria essa atividade extra sala. Como
na série em questao as tematicas fisico naturais ganham destaque
na Geografia e se tratava de um periodo de encerramento do tema
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da tematica relacionada a rochas e minerais foi decidido pela rea-
lizagdo de um campo para identificar e realizar uma classificagao
rochosa. A segunda questao era estabelecer um local para essa ati-
vidade, o local escolhido embora nao fosse no municipio dos alu-
nos, mas sim em Mogeiro-PB este tinha caracteristicas de espaco
presente em Queimadas-PB com o objetivo de deixar a aula mais
proxima dos contextos dos discentes.

O municipio de Queimadas-PB é Cortado no sentido Leste-
Oeste pela Serra do Bodopita, um afloramento Rochoso segundo
Queiroga (2017) é um afloramento formado por rochas igneas’. E
possivel encontrar nessa formacao diversos matacoes? graniticos
muitos deles presente dentro do préprio municipio, Queimadas é
conhecida carinhosamente como “Cidade das Pedras”. Entao foi
encontrado no municipio de Mogeiro-PB alguns matacdes graniti-
cos (Figura 5) perfeito para realizar a aula de campo. Foram feitas
visitas antes da realizacao do campo e também uma classificagao
da rocha utilizando os critérios como o tipo da rocha e caracteris-
ticas como estrutura, textura, modo de ocorréncia e composicao
quimica mineralogica, para ver se a mesma era semelhante as pre-
sentes no municipio de Queimadas-PB. Além da visita ficou esta-
belecido o espacgo virtual onde aconteceria a entao aula de campo
virtual, mais uma vez a plataforma Google Meet se mostrou a mais
preparada para esse tipo de atividade, pois além da interagdo ao
vivo também é possivel apresentar imagens no momento da aula,
imagens da propria rocha.

1 Segundo POPP (1998): Para se chegar a uma defini¢ao de rocha ignea ou magma-
tica é preciso varios métodos de andlise refinados, como andlise quimica, mas é
possivel também fazer essa identificagio através de método mais simples como a
observacdo de algumas caracteristicas. As rochas igneas, apresenta as seguintes
caracteristicas: Sdo duras, Os cristais se organizam em justaposicdo, ndo apresen-
tam faixas ou dobras em seus corpos, sdo macigas e se quebram de forma regular,
apresentam uma textura cristalina, apresenta auto teor de feldspatos, e o principal
ndo apresentam fosseis.

2 Segundo POPP (1998), “Sao rochas com didmetro superior a 20cm”.
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Figura 3: Matac6es Graniticos em Mogeiro-PB

Fonte: Arquivo do autor (2021).

A segunda fase se tratou propriamente do campo virtual, en-
volvendo a participacdo dos alunos. Com o local ja selecionado foi
preciso separar os equipamentos que seriam responsaveis por rea-
lizar a atividade, foi utilizado, smartphone, tripé de apoio, GPS pro-
fissional, Fone de Ouvido com Microfone. A data escolhida foi 18
de outubro de 2021 a mesma por ser uma aula eletiva contou coma
presenca reduzida de 3 alunos e o preceptor do PRP. Com a turma
reunida no Google Meet, demos inicio a aula de campo virtual, com
o primeiro passo sendo os comprimentos iniciais, logo em seguida
foi apresentado a turma o local e repassado as coordenadas que
foram as seguintes: 7° 18’ 10” S e 35° 28’ 50” W, com uma altitude
de 119m em relacdo ao nivel do mar, logo em seguida foi cobrado
dos alunos o conhecimento tebrico apresentado em sala, como os
diferentes tipos de rochas: Magmatica, Metamorficas, Sedimentar.

Em seguida foi apresentado algumas caracteristicas do aflo-
ramento, com este apresentando as seguintes caracteristicas:

e Dura;

« Cristais organizados por justaposicio, ou seja, nao havia

espacos vazios entre os minerais.

 Apresentava estrutura cristalina;
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» Nao apresentava fosseis;

» Nao apresentava camadas nem dobras em seus corpos.

Os alunos tiveram dificuldades em determinar o tipo de ro-
cha até lhe serem apresentado a tltima caracteristica que afirma
que a rocha nao apresentava faixas, camadas ou dobras. Essa ca-
racteristica foi essencial para os alunos chegarem a conclusao do
tipo de rocha, pois é a forma mais simples de caracterizar uma ro-
cha ignea.

ApoOs apresentar as caracteristicas da rocha e descobrir que
se tratava de uma rocha ignea, foi a vez de classificar esta afim
de descobrir de qual tipo de rocha estavamos estudando. Para tal
tarefa utilizou-se a classificacdo apresentada por José Henrique
Popp (1998), que utiliza de quatro pontos para determinar um
tipo de rocha magmatica; Modo de Ocorréncia, Textura, Estrutura,
Composicao Mineralogica e Quimica, identificacdo mineralogica.
Para auxiliar na classificacio foi disponibilizado aos alunos, antes
da aula, uma tabela (tabela 1) com os pontos a serem analisados.

Tabela 1: tabela pra classificagdo de rocha

Classificacio de Rocha ignea

Modo de () Plutonismo
Ocorréncia () Vulcanismo
() Totalmente
Cristalizada
Grau de Cristalizagio () Parcialmente
Cristalizada
() Nao Cristalizada

() Feneritica (vermos os

Tamanho dos Cristais cristais a olhos nus)
Textura () Afanitica (Nao vemos

os cristais a olhos nus)

() Equigranular (cristais
com mais ou menos o
Tamanho e relacdo mesmo tamanho)
mutua dos cristais () Inequigranular
(cristais com de
diferentes tamanhos)
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() Macica

() Vesicular ou
Estrutura Amigdaloide
() Brechada

() Fluida

() Acida
Composiciao () Intermediaria

Quimica da Rocha | () Basica

() Ultrabésica

() Feldspato
() Quartzo
() Ferro Magnesiano Outros minerais:
() Micas
() Outros

Composicao
Mineraldgica

Tipo da Rocha:

Fonte: Elaborada pelo autor (2021)

Logo de inicio foi determinado o modo de ocorréncia da ro-
cha, ou seja, como essa rocha surgiu, Segundo Popp (1998) o modo
de ocorréncia de uma rocha pode ser, Plutonismo quando a rocha
se desenvolve dentro da superficie, ou Vulcanismo, quando o mag-
ma é expelido por um vulcio e resfria formando uma rocha na su-
perficie. E bastante comum ser utilizado um método simples para
distinguir o modo de ocorréncia é perceber se seus minerais sao
visiveis a olho nu, pois uma rocha pluténica o magma resfria inter-
namente na superficie o processo de resfriamento € lento com isso
os minerais se desenvolve. J& nas rochas vulcanicas nao é possivel
ver os minerais a olho nu, pois o magma expelido por um vulcao se
resfria rapidamente ndo havendo tempo pros minerais se desen-
volverem. E foi exatamente esse método utilizado para perguntar
aos alunos o modo de ocorréncia, com todos afirmando que con-
seguiam ver os minerais na rocha, com isso definimos o modo de
ocorréncia da rocha como plutonismo.
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Em seguida foi a vez de analisar a textura da rocha, com esse
ponto sendo dividido em outros trés parametros. O primeiro é o
grau de cristalizacdo da rocha, onde esta pode ser totalmente cris-
talizada, parcialmente ou nao cristalizada, com o que os alunos vi-
ram no Google Meet, e com fotos sendo passadas aos mesmos para
complementar a aula, eles perceberam que a rocha era totalmente
cristalizada. O segundo parametro foi a questdo do tamanho dos
cristais, a classificacdo nesse ponta era em Feneritica quando se
da para ver os minerais sem ajuda de equipamentos ou Afanitica,
quando é preciso utilizar equipamento como microscopio, para
auxiliar os alunos na definigao, foi utilizada a mesma técnica do
modo de ocorréncia perguntado se conseguiam enxergar os mine-
rais e a resposta da totalidade dos alunos forma sim, se chegando
ao resultado de Feneritica.

E por fim a Gltima questdo em relacdo a textura foi o tama-
nho dos cristais e relacio mutua dos mesmos, com essa classifica-
¢do sendo equigranular, quando os cristais possuiam mais ou me-
nos o mesmo tamanho, e também inequigranular, com os minerais
apresentando grande diferencas em relacdo aos seus tamanhos,
com uma ajuda de uma foto de perfil da rocha enviadas aos alunos
mostrando que havia uma disparidade em relacao ao tamanho dos
cristais, entao seria inequigranular.

O terceiro ponto analisado em nossa aula foi a questdo da
estrutura da rocha com essa podendo ser classificada em Macica,
Vesicular ou Amigdaloide, Brechada, Fluida. Com o afloramento
da aula claramente apresentando caracteristica de uma estrutura
macica.

Por fim foi uma parte mais complicada para o entendimen-
to dos alunos, pois esta etapa envolvia uma anélise quimica e a
composicdo mineralogica da rocha. Para essa analise era preciso
entender um pouco mais afundo a tematica de minerais, seus ti-
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pos e composi¢oes quimicas, antes de mais nada foi repassada aos
alunos os principais minerais encontrados na rocha, Feldspatos
e Quartzo foram encontrados em grandes quantidades, estes mi-
nerais tem Silica3, o quartzo é formado tnico exclusivamente por
esse elemento e o feldspato possui em pequena quantidade essa
informacao foi essencial pra descobrir a acidez da rocha. Segundo
Popp (1998) o principal pardmetro para descobrir se uma rocha é
Acida ou Basica é preciso verificar o nivel de SiO,, com os seguin-
tes valores: Acida +65%, Intermediaria 65-55%, Bésica 55-45%,
Ultrabasica -45%. Outra forma de descobrir. Outra forma simples,
da qual foi utilizada com os alunos do 1° “F”, foi olhar a cor da ro-
cha uma rocha quanto mais clara mais acida ela é, e quanto mais
escura mais bésica sera, a rocha analisada possuia uma cor bastan-
te clara, mais precisamente um cinza, entao chegamos a conclusao
que era uma rocha acida, e também por esta possuir grande quan-
tidade de Quartzo e Feldspato.

Ap0s capturar as caracteristicas da rocha foi procurar de qual
tipo de rocha se tratava com o granito sendo aquela que tinha as
caracteristicas apresentadas na tabela de coleta, Segundo (POPP,
1998, p.56) “o Granito é uma Rocha ignea, intrusiva, encontra-
da em batolitos, strocks e outras massas muito grandes de rocha.
Faneritica, granular média a grossa, cores rosadas, esbranquica-
das, acinzentadas, sempre com bastante quartzo e feldspato alca-
lino”. Apos esses resultados foi dito que se tratava do mesmo tipo
de rocha da Serra do Bodopita, os discentes ficaram surpresos ao
descobrir o tipo de rocha que esté presente em seu contexto, ja que
a serra faz parte do contexto do municipio, e que esta rochas que
eles olham todos os dias sdo as mesmas presentes em espaco como
cozinha, banheiros, pisos de shopping e alguns outros espacos.

3 Segundo Fogaca (2022) A silica é um di6xido de silicio (SiO,) duro, esse elemento
pode se ligar com diversos elemento e forma minerais como Quartzo e Quartzitos.
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A 1ltima fase do campo chamada de pés-campo se trata de
discussoes de resultados, aplicacoes de exercicio, realizacao de tra-
balhos. Nio foi necessario, tendo em vista que foi uma atividade
eletiva e parte da turma nao estava presente, nao seria convenien-
te passar exercicios, com os comentarios e as perguntas durante a
realizacdo do campo sendo suficiente para ficar claro a atencao do
alunado.

Consideracgoes finais

Diante do exposto, ficou evidente que a atividade proposta
nesse trabalho foi realizada com éxito. Muitos afirmam que esta
nao era capaz de substituir o campo presencial, mas a proposta
foi pensada em um momento em que a educacao passava por um
momento nunca vivido, onde os alunos estudariam de suas casas,
embora esta tenha sido pensada como uma forma de diferenciar as
aulas na turma. Durante sua realizacao estad se mostrou um novo
método de tornar as atividades de campo nas escolas algo mais fre-
quente, ja que a proposta consegue solucionar varios problemas
enfrentados por profissionais da disciplina de geografia e outras
disciplinas quando pensam em realizar um campo.

Questodes como o transporte, que é segundo os professores a
questao mais complicada de se resolver, foi totalmente dispensada,
tendo em vista que basta o aluno estar conectado a um aparelho
com acesso a internet. Com relacdo a internet onde os docentes
afirmaram que nem todos os alunos tém acesso, por conta disso
esta atividade foi proposta aos alunos de maneira eletiva, infeliz-
mente no momento da realizacdo nao foi possivel incluir todos os
alunos na atividade, mas futuramente a proposta pedagbgica pode
ser aplicada no modelo presencial, onde os alunos podem acessar
a internet e utilizar equipamentos dos laboratorios de informaticas
das proprias escolas.
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Muitos insistem que o melhor modo de realizacdo de uma
aula de campo é de maneira presencial, mas nao é preciso esta fisi-
camente em um local para conhecer e analisar suas caracteristicas,
a tecnologia atual torna essa afirmacao verdadeira e nao é preciso
a aula de campo ser presencial para se conseguir alcancar os obje-
tivos da mesma.

No que se colocou no corpo deste artigo ficou evidente que
¢ uma proposta que merece futuras investigacoes e experiéncias,
tendo em vista que essa foi testada no modelo remoto e apresentou
resultados promissores. Essa proposta pedagogica poderia futu-
ramente ser testada no modelo presencial, onde poderia ocorrer
de maneira obrigatoria, podendo os alunos acompanharem a aula
dentro do préprio ambiente escolar, através como ja foi dito de
laboratorios de informéatica ou até mesmo em salas de aulas com
recursos multimidias.
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