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RESUMO

RAMIRES, Regina Rizzo - A Formacado docente em Geografia na PUCSP a
partir do Projeto de Reorientacdo Curricular da Licenciatura no periodo de
2005 a 2009. Tese de doutorado. Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo,
2011.

A presente tese trata do acompanhamento do processo de debates e
atividades envolvidas na construgdo de um novo curriculo de licenciatura pelo
Departamento de Geografia da PUCSP, no periodo de 2005 a 2009, buscando
evidenciar as concepcoes resultantes sobre formacdo docente nessa area do
conhecimento.

Foram abordadas desde as primeiras discussfes sobre as necessidades de
mudancas nos cursos de licenciatura ocorridas em toda a universidade no periodo
estudado, passando por sua construcdo conceitual onde houve intensa relacao
com a legislacao federal a respeito do Ensino Superior Brasileiro, até alcancar sua
aprovacdo nas instancias deliberativas da Instituicdo e, na sequUéncia, sua
implementagéo explicitada no novo Projeto de Curso de Licenciatura em
Geografia.

Trata-se de um trabalho teorico, embasado na pesquisa qualitativa,
utilizando como procedimento a analise documental de parte da legislacéo federal
sobre o assunto, além de documentos internos da PUCSP, responsaveis pela
normatizacao dos diversos cursos de graduacdo na universidade.

O eixo central de discussao é a questao da formacdo docente, estudada a
partir de um viés especifico que foi a construcdo de um projeto de reorientacao
curricular no curso de Geografia, o qual buscou dar novos significados as praticas
de formacdo docente, visando proporcionar uma maior reflexdo sobre o papel do

ensino de geografia.

PALAVRAS-CHAVE: curriculo, reorientagdo curricular, formagdo docente,

licenciatura em geografia, ensino de geografia.



ABSTRACT

RAMIRES, Regina Rizzo — Teacher training intended for Major in Geography
at PUCSP based on the Curriculum Reorientation Project between 2005
through 2009. PhD thesis. The Pontifical Catholic University of S&o Paulo
(PUCSP), 2011.

This thesis follows and analyzes the debates and activities involved in the
building of a new Major curriculum by the Geography Department of PUCSP,
between 2005 through 2009. It seeks to highlight the resulting conceptions about
teacher training in this area of knowledge.

It covers the very first discussions about the needs for change in the Major
courses across the university in the period studied, starting with its conceptual
construction when there was an intense concern with the Brazilian federal
legislation for Higher Education, and reaching its approval in the decision-making
bodies of the Institution and, afterwards, its implementation made explicit in the
new Project for the Major in Geography.

This is a theoretical effort based on qualitative research which utilizes the
procedure of documental analysis of a portion of the federal legislation on the
matter, and also internal documents from PUCSP, required to normalize the
several undergraduate courses provided by the university.

The thesis is focused on the issue of teacher training, taken from a specific
viewpoint: the building of project for curriculum reorientation in the course of
Geography as a Major, which sought to give nhew meanings to the practices of
teacher training with the purpose of providing broader thinking over the role of

geography teaching.

KEY WORDS: curriculum reorientation, teacher training, major in geography,

geography teaching.
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““...instigado por muitos temas abertos a
novas reflexdes que me entrego agora a
uma nova experiéncia, sempre
desafiadora, sempre fascinante, a de
lidar com uma tematica, o que implica
desnuda-la, clarea-la, sem que isto
signifique jamais que o sujeito
desnudante possua a ultima palavra
sobre a verdade dos temas que discute™.

Paulo Freire.



13

INTRODUCAOQO: Primeiros encaminhamentos

Um trabalho de pesquisa é sempre um interessante caminho de
construcdo e crescimento, pois na tentativa de responder as demandas
apontadas no projeto inicial de um trabalho, felizmente, novas dire¢cbes vao se
delineando no processo, frente as mais recentes discussdes que vao se

agregando e acumulando.

Essas consideracfes sdo importantes porque, embora o principio maior
gue norteia esse trabalho tenha se mantido - que é a preocupa¢do com o sentido
da formacao dos professores do ensino basico, em especial os de geografia - seu

fio condutor mudou essencialmente.

No projeto inicial de trabalho pretendiamos analisar processos mais
gerais de formacédo docente na area da geografia. No entanto, ao ajustar nosso
objeto passamos para uma abordagem curricular mais focada, vinculada a um
novo projeto de licenciatura que estava em processo de implantagéo, alocado no
Departamento de Geografia, da Faculdade de Ciéncias Sociais, da Pontificia

Universidade Catdlica de Séo Paulo, no periodo de 2006 a 2009.

A pretensdo passou a ser a andlise da concepcdo de formagdo de
professores apresentada no novo projeto que reorganizou o curriculo do referido
Departamento, buscando identificar as singularidades em torno de uma realidade
curricular, inscrita em uma cultura institucional especifica, permitindo dialogar com
seus multiplos significados e com as praticas correlacionadas que, de fato, levam
a termo a realizagcéo do seu projeto de formacéo.

De maneira mais estrita, este trabalho busca explicitar como se realizou a
construcdo do novo curriculo de formacdo docente em Geografia da PUCSP,

examinando o processo de reorientacdo curricular' no que se refere as suas

1 Embora seja um projeto de reorientacdo curricular,
esclarecemos que o referido projeto foi denominado e aprovado
em todas as instancias da Universidade como Projeto de Reforma
Curricular. Adiante, no terceiro capitulo, teremos a
oportunidade de conceituar e exemplificar sobre as diferencas



14

pretensdes e possibilidades de realizar mudancas substantivas, na medida em
gue a analise se debruca sobre o trajeto formativo proposto especificamente para
a licenciatura, o qual imprime uma concepcdo de formacdo docente particular,
pelo fato de se diferenciar essencialmente do processo anterior que vigorou,
concomitantemente, até o final de 2009 e que denominamos como “curriculo

antigo”.

No entanto, ainda que ndo seja objeto especifico de nossa analise, é
necessario sublinhar que ha muitas relacdes deste novo curriculo de formacéo de
professores com outro também renovado, de formacédo de bacharéis. Ambos
ocorrem em percursos que se articulam por meio de espacos disciplinares que
permitem compartilhar tarefas e procedimentos, embora com objetivos diferentes
para cada qual. Nesse sentido, buscaremos desenredar a trama tecida nessa
relacdo dicotdbmica entre os dois cursos, que se espelham e se afastam em

momentos onde os objetivos especificos assim demandam.

Essa questdo se torna essencial de ser apontada, pois foi a partir da
determinacdo legal de que os cursos de licenciatura tivessem caracteristicas
préprias, independentes dos bacharelados® que ocorreu a discussdo, bastante
polémica, sobre as idiossincrasias de cada formacédo (bacharéis e professores) e
nela encontramos pontos cruciais na interpretacdo dos encaminhamentos dados a

formacao docente no projeto em analise.

Destacamos, também, que a tematica apresentada aqui tem grande
importancia, na medida em que os modos pelos quais e também a qualidade com
gue os docentes sao formados nos tempos atuais tem tanta relevancia quanto
outras questdes, mais gerais, a respeito do ensino e da escola no campo da

Educacéo.

entre ambas as concepcdes, evocando referenciais tedrico-
metodoldgicos a respeito dessa tematica.

? Resolucdo CNE/CP 1/2002 — Diretrizes Curriculares da Educacéo
Basica em Nivel Superior e Resolugcdo CNE/CES 14/2002 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacédo
em Geografia. (Ver Anexos 1 e 2)
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Do ponto de vista social temos presenciado a crescente preocupacao com
a questdo das licenciaturas tanto no nivel dos debates académicos, como
também no delineamento de politicas publicas especificas para essa area. Temos
acompanhado, por meio de muitos estudos votados para essa tematica, que ha
uma ampliacdo do numero de areas cientificas que passaram a levar em conta
em suas bases de conhecimento questbes tais como o ensino, a formacao
docente e o curriculo. Ou seja, parece haver uma emergéncia na revisdo dos
propositos da formacdo de professores em muitos campos de atividades, tais

como a administracdo, a economia, as ciéncias sociais, entre outros.

Nesse aspecto, esse trabalho busca contribuir com a ampliacdo deste
debate por meio da explicitacdo dos principios que levaram a Instituicdo estudada
(PUCSP) a promover o0s processos de reorientagdo curricular de suas
licenciaturas, motivando discussdes, mudancas, embates, dilemas, etc., 0s quais
visaram renovar e melhorar a qualidade de seus cursos, além de reposicionar a
propria instituicdo no tocante a amplitude dos debates académicos sobre a

formacgao docente no Brasil e no exterior.

Além de sua relevancia politico-social e institucional a realizacdo desta
pesquisa teve grande importancia pessoal implicando, para além dos muitos
aprendizados, na possibilidade de acompanhar e vivenciar as acdes e relagbes
intrinsecas a constru¢cdo de um novo processo curricular. Ou seja, foi possivel
flagrar na pratica um amplo conjunto de conceitos e processos relativos a

significacdo do curriculo e de sua complexidade.

= 7

E importante também, na contextualizagdo a respeito do processo que
implicou na necessidade da reorientacao curricular em questéo, o esclarecimento
de que meu envolvimento esta relacionado ao fato de fazer parte do colegiado do

referido Departamento.

Quando da minha entrada como docente na instituicdo, por meio de
processo seletivo realizado em 1999, estava em curso no Departamento de
Geografia uma revisao da ultima reorganizacao curricular que havia sido feita no
final da década de 80 e ja havia sido constituida uma comissédo de professores

responsavel por organizar informacgdes e rascunhar uma proposta de alteracao.
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Minha participacdo nesse processo teve inicio, no final de 2001, quando
entrou em pauta a revisdo dos parametros formativos para a licenciatura, visando
pensar um projeto préprio para essa area. Nesse momento pesou como critério
minha experiéncia docente em outra instituicdo (Faculdades Teresa Martin), onde
lecionei no curso de licenciatura em Geografia por 14 anos®, e também minha
experiéncia docente, por 10 anos, no ensino basico (fundamental e médio) da

rede estadual de ensino de Sao Paulo.

Além disso, ocorria naquele momento minha participacdo nas Comissées
de Ensino de Geografia, local e nacional, da Associacdo dos Geografos do Brasil,
nas quais vinham sendo questionadas as mudancas nesse campo do saber,
diante das recentes politicas publicas para a educacao superior desde o inicio dos
anos 90.

A partir de entdo, em 2002, teve inicio minha participacao formalizada na
chamada Comissdo de Reforma Curricular do Departamento de Geografia da
PUCSP, que encaminhou as discussfes, sistematizou e organizou o texto dos
novos Projetos de Curso de Geografia, 0os quais comecaram a ser implementados

no inicio de 2006.

3 0s anos de experiéncia nessa instituicdo até o final de 2006,
€ preciso deixar registrado, representam um momento impar de
minha atividade politico-pedagégica, poils, apesar de se tratar
de uma faculdade isolada e pequena, sua organizacado interna nos
garantia, como departamento de geografia, grande autonomia de
realizacdo de projetos o0 que permitiu a todo o colegiado
participar ativamente da construcédo curricular daquele curso, o
qual teve como foco aliar a pratica pedagégica ali exercida,
com o0s estudos sobre formacédo docente, tomando como base as
reflexbes de Paulo Freire, Michael Apple, Antonio Nb6voa e
Thomaz Popkewitz.
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Percurso metodoldgico e o procedimento de pesquisa

A escolha do percurso metodolégico a ser seguido nesse trabalho foi
desde seu inicio um grande desafio, pois nossa tematica geral de pesquisa,
envolvendo o estudo do processo de construcdo do novo curso de licenciatura em
Geografia da PUCSP e focalizando um periodo especifico (2005 a 2009), implicou
em verificar cautelosamente quais procedimentos iluminariam de fato nossa

anélise.

Como apontamos anteriormente, ha uma caracteristica importante nesse
processo que € minha participacdo como pesquisadora ao mesmo tempo em que
fazendo parte também do colegiado do Departamento de Geografia,
especialmente na Comissdo de Reforma Curricular, a qual foi responséavel por
elaborar significativa do projeto. Nesse sentido, o relato do processo € dentre
outros uma forma sutil de entretecer elementos analiticos para a interpretacéo do
processo e de seus desdobramentos na implantacdo de uma nova concepcgéo de

formacéo.

Entretanto, o Projeto do Curso de Licenciatura em Geografia € resultado
de um processo que se inicia formalmente com a revisdo tanto do Projeto
Pedagogico Institucional da PUCSP (PPI), que, por sua vez, serve como base
para o Projeto Institucional de Formacgdo de Professores do Ensino Bésico
(PIFPEB) responsavel por formalizar as concepcdes e normas internas da
PUCSP para a construcéo das novas licenciaturas, a partir de 2005. (ver Anexos
3ed).

Todo esse movimento de reformulagbes nos projetos formativos internos
da universidade estéa relacionado, também, as exigéncias legais do Ministério da
Educacdo, o que se explicita por meio das resolucdes, diretrizes, portarias,
decretos, etc., que serviram de embasamento para nossa compreensao do

processo de reorientacdo do curriculo.

Assim, por se tratar de um percurso bastante complexo, implicando nao
apenas na reformulacdo do curso de licenciatura em geografia, mas também na

reorganizagdo da formacdo em geografia de modo geral na PUCSP, pois esta
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ocorreu articulada com a formacdo de bacharéis, optamos por trilhar nosso
caminho metodoldgico por meio da andlise qualitativa dos documentos que foram,
ao longo do percurso, explicitando as motivagdes e os significados de cada etapa

dos projetos, permitindo assim acompanhar a trama curricular resultante.

A abordagem qualitativa

Alguns aspectos dessa busca metodolégica devem, no entanto, ser
precisamente demarcados: a) a escolha do procedimento de pesquisa - N0 NOSSO
caso documental; b) a andlise tedrica rigorosamente fundamentada dos materiais
pesquisados e de seus desdobramentos nas praticas curriculares e, por fim; c) a

explicitacdo tanto do processo quanto dos resultados analiticos alcangados.

Estamos, portanto, nos referindo a uma especificidade de pesquisa, que €
0 acompanhamento de um projeto (desde sua organizacdo preliminar até sua
implantacdo) organizado por diferentes grupos de pessoas, cuja producao
material passivel de ser investigada ndo se apresenta na forma de dados
quantitativos, tabulaveis segundo regras estatisticas ou matematicas, mas sim,
trata-se de um movimento que envolve processos epistemoldgicos proprios do

debate humano. Ou ainda, nos dizeres de Antonio Chizzotti:

“Diferentes tradicoes de pesquisa invocam o titulo
qualitativo, partilhando o pressuposto bdsico de que a
investigagcdo dos fenémenos humanos, sempre
saturados de razdo, liberdade e vontade, estao
possuidos de caracteristicas especificas: criam e
atribuem significados as coisas e as pessoas nas
interacdées sociais e estas podem ser descritas e
analisadas, prescindindo de quantificacoes

estatisticas.” (CHIZZOTTI, 2003, p. 222)
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Longe de ser um diletantismo, a abordagem qualitativa a que nos
referimos, tem como objetivo “perseguir faces menos formalizaveis dos
fenbmenos, as quais damos o nome de qualidades” como nos esclarece Pedro
Demo (1998). Ou seja, as caracteristicas e idiossincrasias do projeto e processo
que estudamos s6 podem ser consideradas numa perspectiva analitica que
contemple sua pluralidade de sentidos e a polissemia de suas propostas, visto
que faz parte de um contexto tempo-espacial estritamente demarcado: periodo de
2005 a 2009, no curso de Geografia da PUCSP.

Pode-se dizer ainda, sobre a abordagem qualitativa, que sua validacao
cientifica se da pela possibilidade de evidenciar a espontaneidade dos aspectos
gue se relacionam com o processo estudado, muitas vezes possuidor de
caracteristicas singulares, mas que, no entanto, nos permitem observa-las e
localiza-las diante do panorama mais amplo das politicas publicas para o ensino
superior no Brasil, mais precisamente no ambito da chamada Reforma do Ensino

Superior, consolidada nos anos 90.

Sobre essa natureza maleavel da pesquisa qualitativa recorremos a Marli
André (2001) quando, ao discutir sobre as mudancas de perspectiva na pesquisa
educacional ao longo dos anos, nos mostra como os enfoques foram sendo
modificados em fung&do dos contextos a que se prestavam enquanto pesquisas,
ganhando novos contornos em termos de rigorosidade e validagdo das mesmas.

“Nos ultimos 20 anos, ao mesmo tempo em que Sse
observa um crescimento muito grande no numero de
pesquisas da darea da educagdao no Brasil, oriundo
principalmente da expansdo da pés-graduagado,
observam-se também muitas mudangas, seja nas
tematicas e problemas, seja nos referenciais tedricos,
seja nas abordagens metodolégicas e nos contextos de

producdo de trabalhos cientificos.

Os temas ampliam-se e diversificam. Os estudos que

nas décadas de 60-70 centravam-se na andlise das
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varidveis de contexto e no seu impacto sobre o produto,
nos anos 80 vdo sendo substituidos pelos que
investigam sobretudo o processo. Das preocupagoes com
o peso dos fatores extra-escolares no desempenho dos
alunos, passa-se a uma maior atengdo ao peso dos
fatores intra-escolares: é o momento em que aparecem
os estudos que se debrucam sobre o cotidiano escolar,
focalizam o curriculo, as interagoes sociais na escola, as
formas de organizagdo do trabalho pedagdgico, a
aprendizagem da leitura e da escrita, as relagcoes de
sala de aula, a disciplina e a avaliagdo. O exame de
questoes genéricas, quase universais, vai dando lugar a
andlises de problemdaticas localizadas, cuja investigacdo
é desenvolvida em seu contexto especifico”. (ANDRE,

2001, p. 53).

Nesse sentido, encontramos aqui O suporte para nossa proposta de
analise, a qual se caracteriza pelo “olhar interno”, referendado por anos de
experiéncia na instituicdo pesquisada (o Departamento de Geografia da PUCSP),
expressando um movimento dialégico de insercdo na pratica profissional, na
medida em que é a partir dela que vao surgindo os questionamentos basilares da
pesquisa, visando sua sistematizacdo e explicitacdo, gerando novos

conhecimentos e inquietacdes a respeito do tema estudado.



21

O procedimento de andlise documental

Para que seja possivel compreender a relacdo da PUCSP com o
panorama educacional vigente na década de 90 recorremos a dois tipos basicos
de documentacédo: a legislacdo relativa a reforma do ensino superior (diretrizes,
decretos, normativas e leis) aplicada pelo MEC, e as resolucdes, deliberacbes e

projetos organizados e aprovados no interior da Universidade.

Entendemos que a analise documental € a0 mesmo tempo instrumento e
meio para a apreciacdo dos conteudos relativos ao tema pesquisado. Por esse
motivo, optamos por uma organizacdo dos materiais objetivando tanto sua
localizacdo no ambiente sdcio-histérico em que foram produzidos, como também

visando elucidar categorias significativas para sua analise.

Desse modo, nosso ponto de partida é a Lei Federal 9394/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, cuja proposta, materializada no texto
da lei, abre precedentes para que novas diretrizes sejam criadas e reorganizadas
visando remodelar o ensino brasileiro em todas as suas esferas e em todas as

faixas de escolaridade e formagéo.

Ela demarca legalmente o inicio da Reforma do ensino brasileiro e, nos
anos subsequentes, o aparato legal vai harmonizando o processo visando
normatizar entre outras esferas, a Educacdo Superior, por meio do INEP —
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
pertencente ao Ministério da Educacao (ver Anexo 5 - Legislacdo e Normas da
Educacédo Superior, de 1999 a 2010).

Deste conjunto de leis, destacamos aquelas que estdo diretamente
ligadas aos processos de revisdo curricular, sobretudo da licenciatura, e que
foram motivadoras da revisdo da formacdo em geral na maior parte das

universidades brasileiras, da qual destacamos a PUCSP.

Na seqliéncia, nos debrucamos sobre as normatizacdes especificas para
a area da licenciatura em geografia, analisando a legislacdo referente as

Diretrizes Curriculares.
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E preciso frisar que o tempo decorrido entre a primeira lei citada
(LDB/1996) e as ultimas diretrizes estudadas (2009) € bastante extenso e, nesse
interim, as Universidades (em especial a PUC) foram organizando seus ajustes
internos para dar conta da reorganizacdo de seus cursos. Por esse motivo
destacamos a elaboracéo de seu Projeto Pedagodgico Institucional e analisamos o
documento referente ao seu Projeto Institucional de Formacéao de Professores do
Ensino Basico (PIFPEB), pois ambos foram elaborados e discutidos ao mesmo
tempo em que a universidade ia tomando ciéncia da tramitacdo no &ambito

legislativo federal.

Por fim, esclarecendo ainda sobre a metodologia desta pesquisa, o ultimo
documento estudado é denominado “Projeto de reforma curricular dos cursos de
bacharelado e licenciatura em geografia” o qual organiza a implantacdo dos dois

novos curriculos articulados. (ver Anexo 8).

Vale ressaltar que todo o processo pesquisado foi observado
minuciosamente visto que, como docente e membro da comissdo de Reforma
Curricular do Departamento, além de vice-coordenadora de curso, pude
acompanhar cada momento desde as primeiras discussfes até a implantacdo do
novo curriculo, passando pelo processo de elaboracado, redacdo e negociacédo do
novo projeto nos diferentes ambitos institucionais, chegando, em finais de 2005

ao seu primeiro momento de aprovagao.

Na sequéncia, foi possivel acompanhar a instalacdo do novo curriculo a
partir do vestibular de 2006, explicitando sua conturbada implantacdo e
sucessivas modificacdes ocorridas até o final do ano de 2009, que resultaram em

um projeto curricular radicalmente diferente daquela proposta originalmente.
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Da organizacéo do trabalho

No conjunto, 0s estudos e levantamentos realizados explicitaram a
pertinéncia e o vigor com que as teorias sobre curriculo nos impelem a formular
uma leitura social sobre a formacdo. Assim, somados com o levantamento
bibliografico a respeito das tematicas da formacdo docente e também sobre os
sentidos e significados das praticas de reorientacdo curricular, realizamos um
processo de andlise, partindo das relacbes existentes entre 0s conceitos
explicitados, formulando assim a rede tedrica requerida, que sera aprofundada
nesse trabalho. Também, durante toda a pesquisa, tendo como base a imersao
no contexto estudado e o relato do processo, fomos organizando os dados na
medida em que se apresentavam, bem como registrando parte das experiéncias

vivenciadas no cotidiano.

Assim, em funcdo de como se deu 0 processo de pesquisa e construcao

dessa tese, 0s capitulos que ora apresentamos seguem a seguinte ordenacao:

No capitulo primeiro apresentamos a tematica geral do trabalho,
contextualizando seu objeto de estudo (analise do processo de construcdo do
novo curriculo de formacdo de professores de Geografia na PUCSP) diante da

discusséao tedrica sobre curriculo e formagéo docente.

O segundo capitulo aborda a especificidade da formacdo docente em
Geografia, analisando a revisdo dos curriculos do ensino escolar dessa disciplina
e o papel desempenhado pelo Departamento de Geografia da PUCSP nesse
debate, sobretudo a partir da década de 80, apresentando os elementos que
mobilizaram e justificaram o empreendimento em um projeto de reorientacdo

curricular.

Visando contextualizar o percurso de construcdo de um novo curriculo de
licenciatura pelo Departamento de Geografia, que ocorre concomitante ao de
outros departamentos da universidade, apresentamos no terceiro capitulo a
explanacdo a respeito da situacdo institucional da PUCSP nos anos 90.
Abordamos o panorama possivel de realizacdo das modificacbes preconizadas

nos projetos de reorientacdo curricular dos cursos de graduacgao, observando a
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construcdo de seu Projeto Pedagdgico Institucional e também seu Projeto
Institucional para a Formacao de Professores do Ensino Basico, em suas relacdes
com a legislagdo federal em meio ao processo de Reforma do Ensino Superior

brasileiro.

No quarto capitulo apresentamos detalhadamente como se deu a
discussdo em torno do novo projeto de licenciatura em Geografia, as etapas de
sua construgdo e os freqlentes ajustes apdés sua aprovacdo, além dos

desdobramentos com sua finalizagdo e implantagéo.

A titulo de consideracdes finais, apontamos nossas reflexdes a respeito
do papel desempenhado pelas instituicbes de ensino superior no que tange a
formacgao docente, evocando as relagdes entre conhecimento académico e ensino
escolar; e, finalmente, as responsabilidades sobre a formagcdo docente, tomando
como base nossa experiéncia institucional de realizacdo de um “repensar” do

curriculo de licenciatura em Geografia.
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1. DELIMITACAO DA PROBLEMATICA DE PESQUISA

1.1. Historico e bases conceituais

A Ultima reorganizacdo curricular elaborada pelo Departamento de
Geografia havia acontecido em meados da década de 80, objetivando adequar o
curriculo existente por meio da criacdo de novas disciplinas, acolhendo tematicas
qgue vinham sendo debatidas nos foruns cientificos na area como, por exemplo, a
questdo ambiental, as discussdes regionais, a globalizagdo e os novos modos de
representacdo cartografica. Ressalta-se também que os debates se pautavam

observando o contexto social e econdmico em franco processo de modificacdes.

Entretanto, a época, com raras excecdes relativas a procedimentos, toda
a estrutura formativa do curso se manteve, havendo basicamente apenas a

alteracdo de algumas disciplinas na matriz curricular.

Manteve-se também, na ocasido, a tradicdo de formacéo onde a base de
ingresso dos alunos no curso era o bacharelado e, ap6s o cumprimento de
metade da carga horaria total, o aluno poderia optar por ingressar
concomitantemente também no curso de licenciatura (processo regulamentado
pelo Plano Geral das Licenciaturas — PGL/PUCSP), obtendo no final uma dupla

certificacao: bacharel e professor de geografia.

Ocorre que no final dos anos 90 uma parte dos professores pertencentes
ao colegiado do Departamento, mantendo uma tradicdo de trazer para o ambito
politico-pedagdgico-académico as discussdes tanto de carater epistemolégico -
resultantes de suas pesquisas pessoais - como também polémicas profissionais
travadas em outros contextos externos a Universidade, além também de sua
entidade de referéncia (Associacdo dos Gedografos Brasileiros), propds que fosse
instituida uma comisséo interna para “repensar o curriculo”, visando ndo apenas
reformular a matriz de disciplinas, mas também refletir sobre os trajetos de

formacdo, as formas de avaliacao e o processo de producdo de conhecimento.
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O gue estava em pauta, portanto, era uma busca de ressignificacdo do
curriculo, este sendo visto como “lugar privilegiado, onde se cruzam saber e
poder, representacdo e dominio, discurso e regulagdo” nos dizeres de Tomas
Tadeu Silva (1995) e, indo além, buscava-se redefinir as narrativas em torno da
formacdo em geografia, assumindo um papel de rompimento com as maneiras

vigentes de organizar e sistematizar os “olhares sobre o mundo”:

“no novo mapa cultural tracado pela emergéncia de uma
multiplicidade de atores sociais e por um ambiente
tecnicamente modificado, a educacdo institucionalizada
e o curriculo continuam a refletir, anacronicamente, os
critérios e os parametros de um mundo social que ndo

mais existe”. (SILVA, 1995, p.185)

Além disso, ao passo que foi possivel identificar singularidades, uma
conviccdo passou a nortear os debates: as formacdes de professores e de
bacharéis deveriam acontecer entrelacadas e ndo apenas aderidas. No entanto,
era preciso pensar um projeto préprio para cada formacédo, visando aferir as

particularidades e ao mesmo tempo definir os pontos e formas de aderéncia.

No caso especifico da formacdo de professores, havia uma clara
preocupacdo em esclarecer os significados atribuidos ao oficio docente, tendo em
vista romper com a naturalizacdo da licenciatura como apéndice do bacharelado
como ocorre na maior parte das instituicbes de ensino superior em que as duas

modalidades estdo presentes.

Havia também a necessidade de recolocar questdes relativas ao contexto
do trabalho docente no mundo contemporaneo, o qual resvala na denominada
“crise de identidade profissional” que tem impulsionado desde o campo legislativo
até os mais aprofundados nichos académicos a repensar ou, como dispde Rui

Canario (2006), “recriar o oficio de professor”.
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E nesse momento que comeca a se desenhar uma proposta de
reformulacdo cuja palavra de ordem era: renovagdo. Salientamos aqui, como
sugere Fernando Hernandez (2000) que o processo de construcdo articulada de
dois novos curriculos de formagdo em Geografia (bacharelado e licenciatura)
valorizou em muito a “histéria pedagogica ja constituida” tanto do curriculo

anterior, como do préprio Departamento.

Desejo e desafio. Dois pardmetros importantes para dar inicio as

discussoes.

Com a pretensao de inovar, buscavamos, como nos esclarece Marcos
Masetto (2004), alterar “pontos-chave e eixos constitutivos da organizacdo do
ensino provocadas por mudancas na sociedade ou por reflexdes sobre
concepcgdes intrinsecas a missdo da Educacdo Superior” (p.197). No caso que
analisamos, as demandas diziam respeito tanto ao acolhimento de novas
teméaticas e metodologias de ensino, como também as diretrizes curriculares e
novos campos profissionais na area da Geografia, como discutiremos adiante, no

capitulo 4, quando apresentamos o detalhamento de toda a proposta.

Num primeiro momento o trabalho, ainda no nivel da comissao
constituida, que contava com quatro professores, foi o de fazer um levantamento
preliminar e informal de como estavam sendo oferecidos cursos de Geografia no
Brasil e em outras universidades fora do pais, com o objetivo de obter uma
amostragem, ainda que genérica, do estado da arte dos cursos. Foram
encontradas propostas muito diversas, muitas resultantes de projetos de

reformulacéo, outras identificando projetos de novos cursos em implantacao.

Uma vez identificadas as propostas, a segunda preocupacao foi pensar
0S cursos desejados: como seriam 0s percursos de formacéo, como se dariam as
articulacdes entre as duas formacdes (bacharelado e licenciatura) além de, dado
importantissimo, quais seriam os limites e possibilidades no interior da Instituicao?
Inicia-se, entdo, o procedimento de observar as exigéncias diante tanto dos
parametros internos a propria PUCSP, como os externos relativos a legislacao

educacional em nivel superior.
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Nesse meio tempo, transcorridos por volta de um ano e meio, em 2002
guando foram instituidas as Diretrizes Curriculares para Formacéo de Professores
do Ensino Béasico pelo Ministério da Educacao (op. cit, Res. CNE/CP 1/2002),
determinando que a realizacdo de cursos de licenciatura e bacharelado deveria

ocorrer de maneira diversa, cada qual com status proprio de curriculo.

Assim, aquilo que era inicialmente uma proposta especifica do
Departamento, passa a se vincular a solicitacdo legal e, num processo interno da
Universidade, a discussao se articula em torno do PIFPEB, o qual reuniu os treze

cursos de licenciatura da PUCSP.

Como abordamos em artigo publicado sobre a tematica (SILVA E

RAMIRES, 2008) a natureza desses projetos:

“Por um lado expressa um esforco coletivo que concebe
que as rdpidas transformagdes verificadas nas
sociedades contemporaneas imprimem novas légicas de
elaboragao de conhecimento e de tecnologias, motivando
o reconhecimento de novas dareas de pesquisa e trabalho
e, mediadas ou ndo pela pressdao de mercado, incidem
diretamente sobre os procedimentos formativos
académico-profissionais. Leia-se, necessidade de
repensar as graduag¢oes de modo geral (cursos, areas,
tempos de formacdo, relagées ensino-aprendizagem,
emprego de tecnologias, etc.) alicercadas em projetos

pedagdgicos flexiveis para dar conta de tal demanda.

Por outro lado, indo ao encontro das preocupagoes
acima, o PPI responde as demarcagoées do contexto legal
da educagcdo de nivel superior no Brasil (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB,
Diretrizes Curriculares Nacionais, etc.), permitindo

valorizar caracteristicas marcantes da formagcdo na
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PUCSP, construidas historicamente, anteriores a propria

flexibilidade preconizada pela lei.” (p. 174)

Uma vez estabelecidos os parametros politico-pedagdgicos e assinaladas
as referéncias juridicas, passou-se a constru¢do do curriculo propriamente dito,
reforcando que o curriculo era entendido ndo apenas como matriz curricular, mas
todo o conjunto formativo que resultaria nela. Ou seja, a matriz seria uma espécie
de “porta de entrada” para o desvendamento da proposta curricular em sua

amplitude.

Imbuidos da vontade de construir algo novo, iniciou-se um ensaio de
estrutura a partir de um “desenho” da sequéncia desejavel, o que implicava em
justificar cada proposta e cada etapa realizada, no sentido de explicitar as

motivagdes e 0s objetivos que dariam sustentacdo as mudancas.

E interessante notar que ha, aqui, a evidéncia de certa dificuldade em
relacdo a mudanca, pois comecar por reformular pela matriz, nhomeando
disciplinas é, de certo modo, uma maneira de enfrentar as modificacbes a partir
de um patamar de “conforto”. Ou seja, menos radical, afinal o curriculo anterior ja
estava consolidado havia muitos anos, desde a ultima reforma, em meados da
década de 80.

E, outro detalhe fundamental, ndo era consenso entre os professores que
deveria haver uma reformulagdo muito profunda, indicando diferentes
compreensdes que muitas vezes dificultaram o trabalho coletivo, como

retomaremos mais a frente na descri¢cdo do processo de reformulacéo.

Para essa discussdo tomaremos como referencial teérico a discussao
empenhada por José Gimeno Sacristan a respeito das “necessidades de

mudanca’:

“Nos momentos em que se toma consciéncia da falta de
qualidade no sistema educativo, a atenc¢do se dirige

para a renovagdo curricular como um dos instrumentos
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para sua melhora. Isso leva a se fixar imediatamente
em dois aspectos bdsicos: os conteudos do curriculo e a
metodologia das aulas”.... mas “ndo basta estabelecer e
difundir um determinado discurso ideolégico e técnico-
pedagégico para que mude, embora se materialize
inclusive num plano estruturado, embora seja condi¢cdo

prévia necessdria” (SACRISTAN, 1998, p.29).

Nesse ponto, frisamos também a proposicdo de por Rui Canario (2006)
sobre a organizagcdo escolar, que denomina “dispositivo organizacional”’, onde
trata da maneira como a gestdo se expressa (no tempo e espaco da pratica
escolar e na configuracdo dos grupos de alunos — “estaveis e homogéneos”) e a
correspondéncia disso num “modo de trabalho pedagdgico especifico”. O que
esta em discussdo €, portanto, como romper com a “naturalizacdo de um ensino
simultaneo que apela a imposicao coerciva de processos e regras impessoais e
uniformes de ensino, bem como a adocdo de um conjunto de ‘invariantes’

organizacionais [...]" (p. 89).

O processo de debate em torno da reorientagdo curricular havia tocado
em pontos muito sensiveis dessa cultura pedagogica. Por um lado havia os
professores apegados as suas “competéncias disciplinares” e dotados de uma
autoridade forjada de sua “competéncia didatica”, como se o “saber o contetdo”
fosse suficiente para legitimar a todos como bons professores no assunto. Por
outro lado, também para os alunos a perspectiva da mudanca gerava ansiedade,
pois, ainda tendo como referéncia Canario (op.cit, 2006) eles “tém uma percepcao
subjetiva do trabalho escolar” assegurada pelo “dominio e permanéncia do
conjunto sequenciado de procedimentos”, como uma “linha de montagem, onde

desempenham tarefas segmentadas e rotineiras”, segundo o autor.

Tal desconforto, explicitado por representantes de alunos em diversas
reunides do colegiado do Departamento, em que as discussfes parciais do
projeto de reorientagdo curricular foram pautadas, nos indica que embora os

alunos sejam também sujeitos do processo curricular, sua atuacdo sO ganha
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significado ao longo do processo, com 0 passar dos anos e com 0 acumulo de
experiéncias proprias da vida universitaria, quando eles conseguem ter clareza do
conjunto dos caminhos propostos e, quando possivel, conseguem assumir um
papel politico na construgcdo curricular, indo além da mera especulacdo sobre

disciplinas e professores.

Outra questdo que se sobressai na abordagem sobre o0s processos de
reorganizagdo curricular, e que se coloca como uma caracteristica marcante do
processo que analisamos aqui, € 0 momento em que se opta por propor algo novo
respondendo a uma demanda, em geral calcada em algum tipo de avaliagdo do

processo anterior vigente, identificando os pontos necessarios de mudanca.

Neste caso, podemos dizer que n&do houve uma avaliacdo totalmente
negativa que apontasse “erros graves a serem superados”, mas sim, a partir das
discussdes realizadas pelo coletivo dos professores em reuniées do colegiado, a
identificacdo de que a maneira como a formacdo se dava estava um pouco
defasada tanto do ponto de vista tematico, como do ponto de vista do mercado de
trabalho para os alunos egressos.

Buscava-se, portanto, construir outros referenciais, ainda que fosse
possivel manter praticas consideradas virtuosas respaldadas pelo histérico do
Departamento de Geografia da PUCSP e pelo significado dos seus cursos no
cenario académico e profissional brasileiro, manifestado pela valorizacdo da
producdo de docentes e discentes em eventos cientificos e/ou profissionais da

area.

E a mudanca, ao menos no que a Comissdo preconizava, estaria no
estabelecimento de novos paradigmas formativos: flexibilizacdo do curriculo e da
subdivisdo do conhecimento por areas (ou até disciplinas), organizacdo da
aprendizagem por projetos, ressignificacdo dos processos avaliativos,
publicizacdo da producdo académica acumulada e, no caso especifico das
licenciaturas, reorganizacao das préaticas de ensino — sobretudo dos estagios -

como projetos de pesquisa junto as instituicbes de ensino basico, pretendendo
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criar referenciais para uma didatica propria da Geografia, bem como aproximar os

formandos de diferentes contextos de trabalho educativo®.

Até este ponto, apos aproximadamente quatro anos de trabalho, o projeto
se organizou no ambito primeiro do colegiado do Departamento, onde se
configuravam as negociacbes politico-pedagodgicas, passando por inumeras
reunides e seminarios que, aos poucos, foram deliberando sobre o formato, as
sequéncias e objetivos em cada etapa do novo curriculo que deveria ser

implantando no inicio de 2006.

Entretanto, como discutiremos mais aprofundadamente no terceiro
capitulo, € importante levarmos em conta o contexto pelo qual a Universidade
passava, no sentido de esclarecer as mdultiplas dimensdes envolvidas nessa
construcao curricular. Esclarecemos que, em virtude de como se deu 0 processo,
aquilo que se construira durante anos de trabalho da Comissdo de Reforma,
buscando novos parametros de formacdo que pudessem ser contemplados,
comecgou a ser ajustado no inicio do primeiro semestre de 2006, paralelamente a
negociacdo politico-pedagdgica no interior do préprio colegiado. Houve uma
alteracdo no tempo de formacdo proposto para a licenciatura, que no projeto
original era de quatro anos (formando um “espelhamento” articulado com o
bacharelado) para trés anos, por imposicdo da entdo Reitoria da Universidade,
definindo emblematicamente a dimenséo politico-administrativa que compde o

curriculo em questéao.

Vale ressaltar que essa intervencao ocorreu concomitante a implantacao
do novo curriculo, acompanhando o cotidiano da turma de alunos ingressantes no
vestibular de 2006. E as alteracbes tiveram que ser feitas ao mesmo tempo em
que as disciplinas estavam sendo oferecidas, ocasionando uma desestruturacao

no projeto original®.

4 ou, ainda, repensando o processo a luz da discussdo proposta

por CANARIO (op. cit., 2006): “evoluir de um sistema de
repeticdo de informagcbes para um sistema de producdo de
saberes, em que professores e alunos possam assumir-se como
criadores” (p-90)

®> Sobre essa questido teremos a oportunidade de detalhar e
oferecer maiores esclarecimentos no quarto capitulo, quando
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A partir desta intervencdo no projeto em implantacdo as compreensfes
pessoais passaram a ser, evidentemente, tratadas de maneira tensionada e o
resultado, este sim expresso na dinamica curricular, aponta para uma modificacao
que ndo se realiza para além do documento formalmente apresentado e aprovado
em todas as instancias deliberativas da Universidade. Dito de outro modo, aquilo
gue se materializou nos textos do projeto, indicando os percursos de discussao ao
longo de sua implantacdo, mediante atividades de planejamento, deu lugar a certo
falseamento, pois, como na metéfora, os atores foram improvisando os textos
durante o espetaculo. Produzindo um afastamento dos principais pressupostos
gue eram responder a necessidade primaria de mudanca ou aos problemas que
foram inicialmente identificados: as caréncias do curso, 0s percursos e métodos

desgastados e esvaziados de sentido.

Entretanto, € primordial que encaremos que essa natureza contraditoria,
dindmica € que nos mostra o que de fato é o curriculo. Nos dizeres de Luis Rigal
(2000) o curriculo “é produto de confrontos, negocia¢des, imposi¢des|...]” numa
estrutura “que deve reconhecer e processar conteudos de resisténcia e oposi¢ao”.

Portanto, o intuito aqui é apresentar mais do que somente a analise de
um documento curricular especifico, mas também identificar atividades e praticas
gue se articulam em torno dele, visando compreender e explicar significados que
possam nos indicar a maneira de formar professores no ambito do Departamento

de Geografia da PUCSP, no percurso flagrado por esse trabalho de pesquisa.

Verificamos, ainda, que o curriculo em questdo expressa, em primeiro
lugar, um movimento que passa pela discussdo epistemoldgica da geografia. Ou
seja, ao refletir sobre o que ela é no mundo de hoje e, com base no discurso
sobre o0 mundo que produz, nos indagamos sobre como se desenham praticas
formativas acerca do conhecimento geografico. Em segundo lugar, a trama
curricular analisada, com todos o0s seus percalcos, revela a importancia e a
especificidade da reorganizacdo da formacdo docente na area, com vistas a

garantir uma ressiginificacéo social do ensino escolar de geografia.

trataremos das etapas que envolveram a construcdo da proposta
original e, na sequéncia, apresentaremos a proposta vigente
resultante das sucessivas modificacdes.
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1.2. Contextos politico-académicos e panorama tedrico sobre formacéao
docente

Ao percorrermos a tematica da formacdo docente, enfrentamos uma
dualidade no processo, na medida em que uma parte consideravel do trabalho
formativo se realiza nas diversas instituicdes de ensino superior (IES) por meio de
seus cursos de licenciatura e outra parte, igualmente importante, ocorre no interior

das escolas onde os profissionais da educacéao realizam suas praticas cotidianas.

Destacamos que quando falamos de trabalho formativo, que nao
concebemos a formacao de professores como um processo que se inicia em um
ponto (universidade) e encontra-se finalizado ao assumir a docéncia. E uma
atividade constante que envolve a realizacdo da pratica, mediada pela teorizacao
e vice-versa. Além disso lembramos, também, que a legislacdo brasileira, no
tocante ao trabalho, permite que o aluno da licenciatura assuma a fungao docente
na escola, mesmo antes de concluir plenamente seu curso, configurando a

chamada formacéo em servico.

Essas consideracdes, aparentemente tdo Obvias, nem sempre foram
plenamente aceitas e, ainda hoje, escamoteiam o peso que lutas, embates,
debates e estudos tiveram durante as quatro Ultimas décadas do século XX
acerca do significado e do sentido de todos os agentes envolvidos na assertiva
acima: O que € e como se organiza a escola? O que é educar? Para que serve a
educacdo? Quem sdo ou podem ser os profissionais desse mundo educativo? O
gue sao e como sédo as escolas e as realidades em que se inserem, neste mundo

multicultural e polissémico?

Indo além sabemos que, embora amplo do ponto de vista de suas
significacdes e sentidos, o processo educativo relativo a essa dimensao da
formagéo so alcanga reconhecimento social quando ocorre no ambito formal. Ou,
dito de outro modo, professores e professoras s6 tem sua existéncia reconhecida

enguanto tal, quando seu trabalho ocorre no espaco escolar e, assim sendo, sua
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formacdo acaba por ser objeto de mecanismos equivalentes de regulacdo e

controle, alinhados com politicas gerais para a educacao.

Pensamos, entretanto, ndo ser possivel nos referirmos a formacao
docente no Brasil sem buscar os nexos histéricos, em diferentes contextos, que

nos permitam fundamentar o olhar para esta questao nos dias de hoje.

Em primeiro lugar, € preciso reforcar que o papel atribuido e/ou
desempenhado por professores e professoras foi sendo modificado, associando
tais mudancas com as diferentes concepc¢des e significados atribuidos a escola,
ao ensino e a educacdo de modo geral, ao longo do tempo. Em um recorte
superficial, podemos dizer que da metade do século XX para ca, muitas e rapidas

reconceituagdes foram feitas.

Em geral partia-se de praticas de ensino cujos procedimentos
metodoldgicos tinham como especificidade ensinar algo ao aluno (centro
privilegiado do processo educativo), visando garantir-lhe o maior aporte possivel
de conteuddos e conhecimentos, instrumentando-o para o0 futuro,

fundamentalmente, no mundo do trabalho. Para uma profisséo.

Tem-se ai, implicita na maneira de conduzir a intervencéo educativa, uma
concepcao de sociedade como espelhamento de suas multiplas relaces: poder,
disputa ideolégica, conflito, interesses, controle, regulacdo. Nesse sentido, o
papel dos professores e professoras estava condicionado a execucao de
metodologias de ensino que garantissem a eficiéncia para alcancar os objetivos
sécio-educativos almejados, justamente nesse emaranhado sécio-econémico que

se desenha, desde entéo, bastante competitivo.

Amparando as nogdes acima, a Lei 4024 (primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo) de 1961, reforca a concepcao tradicional de ensino superior
vigente, baseada em catedras vitalicias e considerando como base apenas o
ensino, ndo levando em conta o papel da pesquisa no processo educativo. Tem-

se ai, também, a centralizacdo do controle e fiscalizacdo pelo Conselho Federal
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de Educacéo, cujo poder era, sobretudo, de estabelecer curriculos minimos para

cada curso superior.®

Ocorre entdo, até meados da década de 70, a prevaléncia da légica
funcionalista e para garantir o éxito do paradigma “educacdo-mercadoria-
processo-produto”, os professores precisavam ser treinados de maneira

adequada. Segundo Vera Candau:

“na primeira metade da década de 70, sob influéncia da
psicologia comportamental e da tecnologia educacional,
a maioria dos estudos privilegiava a dimensdo técnica
do processo de formacgdo de professores e especialistas
em educacao. Nessa perspectiva, o professor era
concebido como um organizador dos componentes do
processo de ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de
conteudo, estratégias de ensino, avaliagcdo, etc) que
deveriam ser rigorosamente planejados para garantir
resultados instrucionais altamente eficazes e eficientes.
Consequentemente, a grande preocupacdo, no que se
refere a formacgao do professor, era a instrumentalizacdo

técnica”. (CANDAU, 1982, apud PEREIRA, 2000, p.16)

No entanto, acompanhando as mudancgas mais amplas da sociedade no
Brasil e no mundo, ecoando a ansiedade por romper com légicas de Estado
autoritarias, tais como as de toda a Ameérica do Latina que vivia sob regime militar,

comecam a se fortalecer ja na década de 60’, movimentos sociais de diversas

® Sobre os aspectos histoéricos da organizacdo e estruturacdo das
universidades brasileiras, ver SOARES (coord) - 2002 - A
Educacdo Superior no Brasil. Estudo realizado em parceria entre
CAPES e UNESCO.

" A partir de 1968, com a Lei 5540/68 (Lei da Reforma
Universitaria) inicia-se a transformacdo da universidade, onde
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ordens (sindicais, artisticos, educacionais, académicos), com vistas a questionar o
gue de fato é a eficiéncia esperada pelo processo educativo e, em certa medida,
qual a eficacia que os métodos preconizados apresentavam diante de novas
situacdes de trabalho e de relagcfes socio-politicas, que eclodem no final dos anos

70 e inicio da década de 80.

Evidencia-se, no campo das discuss@es educacionais - onde a questao
da formacgéo dos professores comecga a ganhar espaco respeitavel - a explicitacdo
de resisténcias, por parte dos educadores e dos estudiosos do campo do ensino,
ao paradigma técnico-funcionalista, enfatizando a dimenséao politica da educacao
como pratica social que ndo poderia ser vista desarticulada do panorama politico-
econbmico do momento - no caso do Brasil, mais de uma década de repressao

politica e controle econdmico exercidos pelos sucessivos governos militares.

Ainda nesse ambiente, a importancia crescente da analise da escola
como sendo o espaco privilegiado para a compreensdo da realidade social, se
fortalece no campo da chamada sociologia da educacéo, que influencia
fortemente a politizagdo da discussao sobre o sistema educacional, no sentido de
incitar mudancas que vao desde a organizacdo da estrutura escolar interna, até a
dimensao relacional com sua comunidade aprendente (alunos, pais, vizinhanca),
passando, evidentemente, pela formacdo renovada de seus professores, que
passam a ser considerados mais do que docentes (em relacdo as suas
disciplinas, por exemplo) e assumem a condicdo de educadores, ampliando sua

funcao social na escola.

A nocdo de que a formacdo ndo se esgota no seu ambito
profissionalizante inicial, mas esta deve ser continuada, permanente, comeca a
ser pautada com maior énfase. Mais ainda, o processo formativo deveria ser
ampliado para abarcar as questdes politicas do trabalho docente, qual seja o da
sua participacdo efetiva na constru¢do curricular e do projeto pedagogico da
escola.

puderam ser criados os departamentos, os sistemas de créditos,
os vestibulares, etc.
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Importante frisar que toda essa discussdo se conecta aos pressupostos
dos movimentos sociais e trabalhistas mais gerais, em confronto com as politicas
governamentais, onde se destaca o papel desempenhado pela ANFOPE -
Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educacao, além de
entidades tais como a ANPED, a CNTE, entre outras, que serdo amplamente
responsaveis por conquistas no campo da educacdo, materializadas em seguida
na Lei de diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB — 9394/1996), ainda que
sejam discutiveis 0s seus reais avancos e/ou retrocessos, dada a generalidade

preconizada na lei.

No meio termo entre a crenca militante na responsabilidade atribuida a
educacao no sentido de efetuar grandes mudangas na sociedade e o ceticismo a
respeito de seu potencial transformador, diante de um sistema educativo pautado
pela reproducdo mecanica da ideologia da sociedade classista, aferventa-se o
debate e é ai, no periodo de finais da década de 70 e inicio de 80 que as
universidades e demais instituicbes de ensino, em seus nucleos de pesquisa na

area da educacdo passam a ter papel fundamental.?

Tematicas que até entdo estavam no segundo plano da discussao
educacional, ganham protagonismo na medida em que passam a evidenciar sua
importancia estratégica diante da superagdo da crise educacional, entendida
como reflexo da crise mais ampla da sociedade. Entram em cena, portanto, as
teorizacbes mais profundas sobre o significado e o papel do curriculo no campo
da educacdo e, por consequéncia, os desdobramentos frente aos diferentes
contextos: 0 ensino escolar, a formagao docente, a estrutura educacional geral, as

politicas governamentais para a educacéo, etc.

8 Sobressaem-se aqui os estudos (referendados por programas de
pés graduacdo na &area da educacdo — tal como o programa de
Educacdo: Curriculo da PUCSP), cujos protagonistas apontavam
para a revisdo dessa pratica formativa, no sentido de que esta
formacéo exigia uma nova estruturacado, que nado fosse apenas a
reorientacdo curricular dos cursos de licenciatura, mas algo
revolucionario, que colocasse os formandos em educacdo em
contato com a dimensdo politica de sua pratica, permitindo-se
assim, assumi-la integralmente a favor de uma outra concepcao
de sociedade.
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Segundo Helena Freitas:

“Os anos 80 representaram a ruptura com o
pensamento tecnicista que predominava na drea até
entao. No ambito do movimento da formacdo, os
educadores produziram e evidenciaram concepg¢oes
avancadas sobre formacao do educador, destacando
o cardter soécio-histérico dessa formagdo, a necessidade
de um profissional de cardter amplo, com pleno dominio
e compreensdo da realidade de seu tempo, com
desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita
interferir e transformar as condi¢ées da escola, da
educagdo e da sociedade. Com esta concep¢do
emancipadora de educacdo e formacdo, avangou no
sentido de buscar superar as dicotomias entre
professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas,
especialistas e generalistas, pois a escola avancava
para a democratiza¢do das relagdées de poder em seu
interior e para a construgdo de novos projetos coletivos.
Como parte importante desta construg¢do tedrica a partir
das transformagées concretas no campo da escola,
construiu a concepg¢do de profissional de educacao
que tem na docéncia e no trabalho pedagdbgico a sua

particularidade e especificidade”. (FREITAS, 2002, p.2)

Evidentemente, toda essa dindmica de analises que apontam na direcao
da resisténcia e da negacdo ao modo vigente de se realizar o processo educativo
no Brasil, sofre constantemente o seu revés, por meio do fortalecimento das
instituicbes de ensino denominadas tradicionais, as quais afiangam o “fracasso”
das pedagogias inovadoras, comprometidas com a transformacéo. Assiste-se

com isso o fortalecimento de um discurso sobre a necessidade do
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desenvolvimento de competéncias e habilidades para o mundo do trabalho,
explicitando a forte resisténcia em relacdo as propostas educativas de maior

cunho critico-social.

Portanto, a partir dos anos 90, por um lado esta em tela a tendéncia e
urgéncia de chegar a formacéao dos docentes essa nova perspectiva de trabalho,
que se materializa em situacfes de submisséo técnico-profissionais na escola.
Destaca-se aqui o papel da chamada “grande midia”, que passa a se comportar
como porta-voz da ideologia da eficiéncia tecnocrata, defendendo a perspectiva
de mercado como algo dado, incontestavel, incidindo bruscamente sobre a
tomada de opinido da sociedade que, na maior parte das vezes, passa a se
comportar como consumidora-espectadora. Sobretudo em relagdo a midia escrita,
cuja materialidade descritiva lhe confere uma maior permanéncia no ideério
social, pode-se dizer, recorrendo a FISHER (2002): “descrever enunciados de um
discurso € apreender esse mesmo discurso como acontecimento, como
pertencente a uma certa formagdo discursiva (o0 discurso pedagoégico do século
XXI, por exemplo) como ligado a um certo regime de verdade e, ainda, como

diretamente relacionado a constituicdo de sujeitos individuais e sociais”. (p.3)

Entretanto, ha o outro lado, o da resisténcia ao modo hegeménico de
conceber o conhecimento dos professores e a questdao da educacdo de modo
mais amplo. Essa contrapartida explicita um significativo aumento no namero de

estudos e propostas que vao na dire¢cao da construcao critica.

Numa espécie de resgate dos movimentos iniciados no seio das ditaduras
e ideologias préprias dos anos 60 e 70, véem-se retomadas, nos anos 90, as
discussbes que ja tinham sido propostas por educadores e pesquisadores como,
por exemplo, Paulo Freire, Henry Giroux, Ivor Goodson e Michael Apple,
protagonistas de um momento crucial de questionamento da ordem ideoldgica

vigente sobre a educacéo.

Assim, velhas categorias — autonomia, transformacgédo, emancipacao,
pesquisa, relacbes com o saber, etc. - ganham espaco em um novo contexto
politico-social aonde a discussao educacional vem a revalorizar, entre outras, a

questdo do trabalho docente e sua formacgdo, enfatizando o papel que o curriculo
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desempenha nesse processo, na medida em que ele & concebido como o

“ambiente” que dé& estrutura e identidade a formacéo.

Para romper com a visdo pragmatica do professor reprodutor de
conteudos, foi preciso, antes de mais nada, reconstruir ndo apenas uma teoria
sobre a docéncia, mas buscar metodologicamente os caminhos para 0 exercicio
dessa nova pratica docente requerida, a qual implica, em sua esséncia, no

posicionamento dos professores e professoras como atores sociais.

“Tomou-se como ponto de partida, o saber social, em
virtude de o professor ser visto como ator social, agente
de possiveis transformagées nessa dire¢cdo. O professor
é também responsavel pela formacgcdo dos saberes
sociais, lida, diariamente, com uma diversidade de
saberes, heterogéneos que informam sua prdtica
docente e, aos poucos, se integram a sua propria

identidade.

O saber social impregna o sujeito e se expressa no
saber de experiéncia, que fundamenta o saber ensinar e
faz parte do curriculo escolar. Os professores, sujeitos
de um saber e de um fazer, constroem suas formacdao e
seu desenvolvimento profissional, mediados pelas
condigoes de trabalho, valores e contexto social em que

se encontram inseridos.” (GONCALVES, 2010, p.31).

Ao contextualizar a formacéo de professores a que nos referimos, alguns

aspectos nos chamam a atencao e sao merecedores de maior aprofundamento.

Um primeiro refere-se a intencionalidade, ou seja, quando pensamos na
atividade dos docentes do ensino basico, temos que ter clareza de qual escola
basica estamos tratando e de que maneira abordamos os diferentes recortes
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sociais nos quais ela se insere, indicando para quem e em qual realidade social

estaremos propondo a formacéao.

Ainda nesse aspecto, um segundo ponto diz respeito a compreensao de
que os alunos da licenciatura formam-se para lidar com conhecimentos,
aprendizagens, inquietacfes de toda ordem. Assim, nos apoiamos no debate feito
por Ira Shor e Paulo Freire (1986) para questionar sobre o papel desempenhado
por cada qual na relacdo entre os cursos de licenciatura (nos centros de formacao
das universidades e demais IES) e a producdo do conhecimento possivel a
respeito das realidades escolares, por meio da pratica da pesquisa. Verificando
desde seu sentido mais amplo, do ponto de vista epistemologico, até o mais
estrito, considerando o ambiente préprio da PUCSP, Universidade da qual
estamos tratando:

"se observarmos o ciclo do conhecimento, podemos
perceber dois momentos, e nao mais do que dois, dois
momentos que se relacionam dialeticamente. O primeiro
momento do ciclo, ou um dos momentos do ciclo, é o
momento da produgdo, da produgcdo de um
conhecimento novo, de algo novo. O outro momento é
aquele em que o conhecimento produzido é conhecido ou
percebido. Um momento é a produg¢do de um
conhecimento novo e o segundo é aquele em que vocé
conhece o conhecimento existente. O que acontece,
geralmente, é que dicotomizamos esses dois momentos,
isolamos um do outro. Consequentemente, reduzimos o
ato de conhecer do conhecimento existente a uma mera
transferéncia do conhecimento existente. E o professor
se torna exatamente o especialista em transferir
conhecimento. Entdo ele perde algumas das qualidades
necessdrias, indispensdveis, requeridas na produ¢do do

conhecimento, assim como no conhecer o conhecimento
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existente. Algumas dessas qualidades sdo, por exemplo,
a agdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o
questionamento exigente, a inquieta¢cdo, a incerteza -
todas estas virtudes sdo indispensdveis ao sujeito

cognoscente!” (SHOR e FREIRE, 1986, p.13)

Ao nos dedicarmos a compreender (e se possivel contribuir com) a
formacao docente, temos que ter clareza sobre quais sdo 0s nossos parametros
de andlise da realidade. E preciso verificar sua amplitude, abarcando o contexto
social a que nos referimos ao propor a formacdo de um tipo de profissional,

especificamente docente, capaz de enfrentar sua pluralidade.

Vale destacar que a concepcao de formagédo docente como parte de uma
formacdo profissional vem sendo questionada por diversos autores, dos quais
destacamos Antonio Novoa (1992), Thomas Popkewitz (1992), Mariano F. Enguita
(1998) e Maria Isabel Cunha (1999), onde suas argumentagdes nos sugerem que,
devido ao fato da atuacdo dos docentes por tanto tempo ter sido marcada pela
reproducdo e transmissdo de conteudos e métodos produzidos por outrem, em
outras esferas profissionais (universidades, editoras, secretarias de educacéao,
etc), sua identidade profissional foi se tornando, proporcionalmente,
desprestigiada.

Sugerem, ainda, que a pratica docente uma vez profissionalizada
extrapola sua vinculacao didatico-pedagdgica com o saber e se coloca no ambito
das aspiracdes, conflitos e contradicdes sociais do conjunto de profissbes que

sustentam os interesses e movimentos do mundo capitalista.

Analisando essa questdo no contexto mais recente, vemos que é por
meio do paradigma das competéncias que o estatuto profissional do magistério

ganha repercussdo, como apontam Rosane Dias e Alice Lopes:

“A proposta de curriculo para formacdo de professores,

sustentada pelo desenvolvimento de competéncias,
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anuncia um modelo de profissionaliza¢cdo que possibilita
um controle diferenciado da aprendizagem e do trabalho
dos professores. Tal perspectiva apresenta uma nova
concepgdo de ensino que tende a secundarizar o
conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagodgica. Nessa
concepg¢do, o conhecimento sobre a prdtica acaba
assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento
de uma formagdo intelectual e politica dos professores.”
(DIAS e LOPES, 2003, p.155)

Logo, faz-se mister questionar: qual a realidade (diferentes contextos
sociais, diferentes tipos de instituicdes escolares, diferentes acessos materiais e
tecnoldgicos, etc) que professoras e professores irdo enfrentar, atuar e, com sua

atuacao, intervir? E, ainda, qual a qualidade politica dessa atuacao?

Atrelada a questdo da intencionalidade, o segundo aspecto se refere aos
fundamentos tedrico-metodoldgicos norteadores da formacdo: um dos maiores
pressupostos sobre a formacéo dos docentes € que estes devem ser preparados
para lidar com a educagdo por meio da pesquisa. Mas o que realmente isso
significa? E quais 0s parametros possiveis que os cursos de licenciatura podem

oferecer para que essa perspectiva se concretize?

Temos, entdo, que observar atentamente o que se propde como pratica
da pesquisa no interior dos cursos de licenciatura. Significando assumir um ponto
de vista que se ancora na praxis educativa, ou seja, na ndo dissociacao (nem
tampouco hierarquizacéo) entre teoria educacional e pratica pedagoégica-didatica,
possibilitando que a questdo da pesquisa se coloque a servico, de fato, da

producdo do conhecimento. Recorrendo a Freire:

“Fala-se  hoje, com insisténcia, no  professor
pesquisador. No meu entender o que ha de pesquisador

no professor nao é uma qualidade ou uma forma de ser
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ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parta
da natureza da prdatica docente a indagagdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formagdo
permanente, o professor se perceba e se assuma,

porque professor, como pesquisador” (FREIRE, 1996,
p-14).

Essa reflexdo nos estimula a pensar quais 0s encaminhamentos
indispensaveis para que a idéia de pratica na formacdo docente seja efetivada
plenamente para além do discurso pedagodgico. E, ainda, quais sdo as acles
necessarias a concretizacdo de um projeto politico-pedagédgico de formacao
docente que acolha tanto a questdo da intencionalidade como as dimensdes

praticas necessarias a sua preparacao para o trabalho educativo.

“O modo como o futuro da educagdo e da escola podera
vir a se configurar depende da resposta que for dada ao
dilema imposto aos sistemas educativos: o de
continuarem a se orientar segundo critérios de
subordinacdo instrumental relativamente a uma
racionalidade econémica que estd na raiz dos nossos
graves problemas sociais, ou, ao contrdrio, apostar nas
virtualidades emancipatérias e de transformagdo social

da acdo educativa”. (CANARIO, op. cit., 2006, p. 17)

Professores e professoras participantes do processo de formacao
enfrentardo uma realidade no campo da educacéo que tem como principal marca

a superacao de muitas dificuldades, proprias da contemporaneidade.

Além disso, esses mesmos professores e professoras na sua pratica
cotidiana, e ao refletir sobre ela, estardo vivenciando diferentes espagos/tempos

de aprendizagens os quais, nos dizeres de Inés Oliveira (2008) “representam
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instancias diversas de autoformacdo e de formacdo continuada, assumindo ou
potencializando diferentes curriculos praticados, tanto na formacdo quanto no

cotidiano do exercicio docente” (p.43).

Em virtude do adensamento do debate, vemos que a questdo da
formacdo de professores, no contexto geral de discussfes sobre a educacéao (e
especificamente sobre o curriculo), tem sido apontada como elemento primordial

com vistas a proporcionar melhorias no sistema educacional.

Entretanto, perigosamente, essa premissa sobrecarrega 0 peso que a
atuacao docente tem no processo educativo e, em boa parte das vezes, acaba
por atribuir demasiada responsabilidade aos docentes e a sua formacdo diante
dos dilemas da educacgéo, mascarando outros elementos fundamentais, como por
exemplo a estrutura material, 0s tempos-espacos escolares, as politicas

educacionais e o préprio curriculo.

Assim, referendando a proposta deste trabalho, reforcamos que nossa
preocupacao ao investigar o novo curriculo de formacao docente em Geografia da
PUCSP é, sobremaneira, retomar os pressupostos apontados acima no sentido
de produzir uma analise qualitativa a respeito de suas potencialidades em

responder aos questionamentos aqui levantados.
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2. FORMACAO DOCENTE EM GEOGRAFIA — OS CURRICULOS
REVISTOS NOS ANOS 80

Na década de 80 ficam evidentes e vdo sendo cada vez mais
denunciadas limitagbes e insuficiéncias dos cursos de licenciatura que, de
maneira geral, se estruturavam para serem funcionais e operacionais: “bons
professores” vinham sendo formados com base no paradigma da reproducédo e
transmissdo passiva de conteldos pré-estabelecidos pelas “areas” do
conhecimento, 0s quais, supostamente, se vinculavam a consensos e se

apresentavam sob a forma de curriculos minimos.

Tais denuncias estdo alicercadas, como vimos anteriormente, em
movimentos sociais concomitantes, alocados nas universidades, sindicatos,
associacbes culturais e cientificas entre outras, que estimularam o
aprofundamento de estudos e pesquisas a cerca da realidade educacional
brasileira, observando os cursos de formacao docente; as disciplinas escolares e
seus discursos; a organizacao escolar e suas formas de gestéo; a relagao escola-

sociedade e as politicas publicas para a educacéo.

Essas pesquisas e suas decorrentes discussdes inovam ao provocar que
o foco seja menos sobre os conteddos e métodos de ensino (tradicdo nas teorias
e praticas formativas) e mais sobre a dimensdo global dos curriculos propostos
e/ou praticados tanto nas escolas como nos centros de formacdo docente.
Portanto, o olhar se volta para a analise da concepc¢ao curricular que envolve o

conjunto dessas préaticas.

Podemos compreender, a partir de Gimeno Sacristan (op. cit., 1998), o
significado que o curriculo tem para o conjunto de andlises a respeito nao apenas
da educacdo como processo escolar, mas também como representacdo de
determinada cultura. Concebemos que o curriculo “é a expressao do equilibrio de
interesses e forgcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento,
enquanto que através dele se realizam os fins da educacdo no ensino
escolarizado” (p.17). Na medida em que € no interior da escola (espaco ao

mesmo tempo de reproducdo da sociedade e, por esse motivo, lugar privilegiado
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da pratica social) que ocorrem os embates e contradicbes que revelam muito

sobre o0 contexto tempo-espacial em que ela se insere.

Dito de outro modo, ele enfatiza, assim como o faz lvor Goodson (1995),
que para compreender a trama curricular vigente em determinado contexto é
preciso situa-la diante do processo a que se relaciona, onde sao afirmados
“valores e pressupostos, historicamente configurados” pela sociedade que a

pratica e legitima.

Assim, visando dar embasamento a nossa andlise a respeito da situacao
e dos significados atuais da licenciatura em Geografia, € preciso contextualizar
como essa “modalidade” de formacao foi sendo historicamente reorganizada e,
por meio de sucessivas modificagBes legislativas a partir da década de 60, foi
adquirindo caracteristicas que ainda marcam nos tempos atuais os “modos do

fazer” no ensino de geografia e interferem em suas organizacdes curriculares.

Diante disso, ao compreender que 0 que estava em cena, a época, era o
jogo entre forcas antagOnicas no campo da educacéo (e da cultura, de modo
geral), enfatizamos o papel que as teorias sobre o curriculo desempenharam no
sentido de elucidar esse emaranhado de relacfes e conflitos de interesse: por um
lado uma sociedade em expanséao e pressionando por mudancas paradigmaticas
e, por outro, os ja ditos valores dominantes impingindo uma Ideologia calcada no

modelo da formac&o autoritaria e fragmentaria do conhecimento e do ensino®.

Ha que se destacar o papel que tais estudos desempenharam,
juntamente com outros movimentos sociais tangentes a educacao, no sentido de
produzir criticamente elementos para resistir e, nos dizeres de Ira Shor e Paulo
Freire (op. cit. 1986), “destacar que a funcao principal do curriculo é desocultar a
ideologia dominante”, naquilo que Freire denominou de curriculo numa
perspectiva libertadora, visando emancipar professores e estudantes diante de

um curriculo que aliena e obstaculariza o trabalho intelectual (p. 12).

° 0 que, no caso do Brasil e outros paises da América Latina, se
agravava pelo fato de que os materiais didaticos disponiveis
sofriam restricdo de conteludos por 1iImposicdo da censura
militar, que intervinha nas editoras e mantinha sob vigilancia
os autores, resultando em materiais genéricos e “assepticos”.
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Embora tais discussdes tenham tido grande fertiidade no campo
especifico da educacdo, vinculado a éarea da pedagogia, outras “areas do
conhecimento” fortemente relacionadas ao processo educativo, por meio de suas
licenciaturas, e também pelo movimento préprio de revisdo de seus pressupostos
tedrico-metodoldgicos frente a ideologia dominante sobre toda a cultura e a
ciéncia, vao somar esforcos e trabalho intelectual buscando fortalecer os

caminhos para a mudanca.

Entretanto, até quase o final da década de 80, a questdo das licenciaturas
embora acompanhassem este sério movimento de resisténcia’®, ainda
reproduziam o modelo dos curriculos minimos - no caso de Geografia,
estabelecidos pelo Parecer 412/62 da LDB — 4024 de 1961"".

Pode-se dizer que as décadas de 60 e 70, referentes ao periodo dos
governos militares em toda a América Latina, estabeleceram por meio de diversas
medidas legislativas, novos parametros para a realizacdo (e consequente
significacdo) da formacgdo docente, diferenciando radicalmente da efervescéncia
cultural, de forte influéncia européia, dos finais da década de 30 e dos anos 40 e
50, quando os professores e professoras concluiam seus cursos de licenciatura
amparados por discussfes cientificas, politicas e pedagodgicas bastante
avancgadas para a época, diante do Movimento Escolanovista (com a publicacéo
do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 32), e também da criacdo da

0 No ambito dos cursos de geografia, esse movimento de

resisténcia Tficou conhecido como Movimento de Renovacdo da
Geografia, deflagrado em 1978, o qual incide i1Importante
influéncia sobre os cursos de licenciatura.

10 referido curriculo minimo para o curso de licenciatura em
geografia se subdividia nas seguintes areas disciplinares, que
deveriam ser contempladas, distribuidas em quatro anos de
formacdo: geografia Fisica; biogeografia; geografia humana;
geografia regional; geografia do Brasil; cartografia; além de
duas disciplinas complementares, tais como: antropologia,
sociologia, histéria econbmica geral e do Brasil; etnologia e
etnografia do Brasil, fundamentos de petrografia, geologia,
mineralogia ou botanica. Em 1968, por meio da lei 5.540 do MEC,
foram acrescentadas as matérias pedagogicas além de educacao
fisica e Estudos de Problemas Brasileiros. (ROCHA, 2000).
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Universidade de Sao Paulo, em 34 e da Universidade do Brasil (atual UFRJ), em

1938, estes ultimos, importantes centros de formacao docente.

No entanto, a forca legislativa que remonta a década de 60 e inicio dos
anos 70, por meio da Lei de Diretrizes e Bases de Educacao (5692/71), além de
subtrair o0 espirito politico-pedagogico-cientifico da licenciatura, produz
modificagcdes que estipulam novos tipos de licenciaturas desejaveis para dar
conta do “projeto educacional brasileiro”, segundo a concepg¢édo dos sucessivos

governos militares.

Seguindo esse raciocinio, por exemplo, sédo estabelecidas as licenciaturas
curtas (em Letras, Ciéncias e Estudos Sociais) as quais permitiriam aos formados
assumirem aulas em um periodo mais rapido do que se cursassem as
licenciaturas plenas. Com esse apressamento perde-se, de imediato, qualquer
possibilidade de aprofundamento tedrico e de pesquisa na formacao dos docentes
e, em contrapartida, coloca legalmente um numero significativo de profissionais

atuando nas salas de aula por todo o pais.

O interesse imediato por se alinhar a essa politica encontra campo feértil
na eminente expansdo das chamadas faculdades isoladas ou faculdades
integradas, controladas pelo capital privado, as quais oferecem, no que se refere
a formacéo docente, basicamente cursos de licenciatura curta com vistas a formar
rapidamente contingentes de professores, aproveitando-se da situagdo em que,
nas mais diversas regides do pais, ndo ha a formacéo plena, pois esta encontra-
se restrita as grandes universidades do pais, sobretudo as publicas, alocadas

principalmente nas grandes cidades.

E preciso frisar, no entanto, que o aumento do nimero de faculdades que
passam a servir de locus de formacdo docente se deve, para além do
oportunismo econdémico que se evidencia (fruto de uma politica educacional
permissiva e conivente), também pelo fato de que, como vimos anteriormente, as

grandes universidades, mesmo embora ajustadas com os principios da pesquisa
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e 0 compromisso politico-pedagoégico, sempre valorizaram muito mais 0S cursos

de bacharelado do que as licenciaturas™?.

Além disso, sabendo que a entrada nas grandes universidades se da por
meio dos vestibulares bastante concorridos e considerando a supremacia do
bacharelado como formacao primeira, € bastante compreensivel que uma parte
significativa da formacédo docente va se realizar fora delas, em instituicbes de
mais “facil” acesso e baixo custo, que muitas vezes primam pela mé remuneracao
docente, pela falta de estrutura material e de pesquisa e pela falta de projetos
pedagogicos coerentes com as realidades tanto dos alunos dos cursos como de

seus entornos e comunidades.

Estamos, portanto, no contexto dos anos 80 até meados dos anos 90,
diante de um panorama educacional problematico, evidentemente, onde a
questdo da formacdo dos profissionais dessa area (docentes, coordenadores,
gestores, etc) encontra-se multifacetada pela permissividade para a atuacdo das
instituicbes de ensino superior privadas, cuja realidade aparece difusa diante do

poder publico, o qual, por sua vez, vai se eximindo da discussédo politico-

12 para reforcar essa analise e, tomando como exemplo o que

ocorreu na Universidade de Sdo Paulo, Pasquale Petrone (1993)
afirma que em 1957 com a separacdo dos cursos de Historia e
Geografia houve uma tendéncia desta ultima a se voltar
predominantemente para a discussdo de carater cientifico e a
relacdo com a licenciatura comecou a se enfraquecer. Aos
poucos, as diferencas entre o bacharel e o licenciado foram se
tornando casa vez maiores e o0 ponto culminante fol a criacao da
Faculdade de Educacdo nos anos 60, lugar Ilegitimado para
ocorrer a formacao docente de maneira distanciada da producao
académica do Departamento de Geografia que, por sua vez, Tficou
situado na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas.
Segundo o autor, a Geografia Académica s6 se volta para a
escola quando ela comeca a correr o risco de ser extinta. Isso
ocorre por que, embora a academia desse maior énfase ao curso
de Bacharel em Geografia, a grande maioria dos Tormados
tornavam-se professores secundarios.

Tais acontecimentos colocaram a academia em xeque. A perda do
campo profissional do professor de Geografia causou uma menor
procura do curso e diante desse quadro muitos professores
universitarios, até entdo alheios a essa questdo, voltaram-se
para a defesa e manutencdo da Geografia no Curriculo Escolar,
como disciplina auténoma.
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pedagogica, contribuindo para uma desvalorizacdo crescente do magistério bem

como para a precariza¢ao cada vez maior do ensino publico no pais.

Ao mesmo tempo, pressionado pelas regras de mercado, oriundas do
cenario politico-econdmico neoliberal, no contexto da globalizacdo, o Estado®®
passa a atuar no campo educacional orientado por questdes de cunho
econdmico-empresarial, visto que é o setor privado qguem oferece o maior nimero

de vagas no ensino superior brasileiro.

“Essas instituicoes caracterizam-se por posSSuir uma
concepcdo comercial e empresarial de educagado,
oferecendo produtos e servicos gerados como
investimento e como moeda de troca. O pragmatismo é a
doutrina norteadora de suas acoées; centra-se na
produtividade, na relacdo de custos e em uma estreita
ligacao com o grande mundo dos negdcios, do mercado,
polo orientador de suas agoes, instituicdo sagrada e
intocavel. Elas configuram no cendrio universitario
brasileiro o padrao das IES privadas”. (LARA, 2010, pp.
104)

Todo esse processo, por sua vez, se relaciona e, pode-se dizer, colabora
para que seja proposto um “novo” projeto de Reforma Universitéria,
desencadeado no inicio da década de 2000. O que configura, de imediato, uma
redefinicdo dos papéis no que diz respeito as politicas educacionais. De um lado

vemos o0 Estado assumindo seu papel de agente regulador, por meio dos

13 Leia-se, em primeira instancia, o Conselho Nacional da

Educacdo, Orgédo pertencente ao MEC. No entanto, ao longo dos
anos 80 e 90 foi ficando cada vez mais explicita a
interferéncia de outros Orgédos governamentais sobre as questdes
educacionais (pressionando o proprio MEC), tais como Ministério
da Fazenda e o Banco Central, caracterizando encaminhamentos
administrativos-financeiros, que se sobrepuseram ao
educacional-pedagodgico.
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sistemas de avaliacdo (por exemplo com a Lei 10.861/2004 que institui o
SINAES), de outro, o chamado mercado lancando mado de suas premissas
bésicas (emprego e producdo) estabelece o modo como quer ver as politicas

educacionais realizadas.

Ou seja, embora o Estado configure a parte publica da questao
educacional ele se consolida, a partir da Reforma, como um moderador diante da
apropriacéo privada dos principios educativos. E 0 mercado — e néo a sociedade -
guem estabelece as pautas sobre qualidade na formacao, qualidade no ensino,

necessidades de novos cursos e tecnologias, e assim por diante.

E importante destacar que tal adesdo ao modelo neoliberal para a
educacgdo se vincula, entre outras questdes, a formagdo dos pequenos blocos
econdmicos fortalecidos (como MERCOSUL, por exemplo) e, visando essa
integracdo, tem inicio uma dinamica de reestruturacdo dos parametros formativos
da méo-de-obra no continente. No Brasil adota-se como discurso a necessidade
de acompanhar as mudancas globais e inserir-se de maneira “qualificada” na
competicdo econdmica mundial, visando responder, a altura, as tais novas

demandas de mercado.

E nesse ponto que incide, de maneira ordenada, o peso da Reforma da
Educacdo nos paises da América Latina. Algo que vai se materializar desde o
governo Fernando Henrique Cardoso, perdurando até os dias atuais, por meio de
mecanismos norteadores, prescritos pelas organizacbes internacionais de

financiamento, tais como o Banco Mundial.

Assim, no que diz respeito as caracteristicas que a educacdo brasileira
vai assumir a partir de entdo, sobretudo nas instituicdes publicas, consolida-se um
processo de reorganizacdo que vai desde as esferas materiais até os proprios
curriculos escolares, do ensino béasico (PCNs - Parametros Curriculares

Nacionais) ao superior (DCNs — Diretrizes Curriculares Nacionais).

Tal politica educacional se materializa em uma espécie de “pacote” de
medidas que estabelecem novos parametros de avaliacdo e de curriculo, que

acometem diretamente os mecanismos de formacao (seus tipos, suas duracoes,
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etc), modificando, por exemplo, o cenéario da formacao de nivel superior, com a

abertura de cursos em novas areas de trabalho.

Cursos tais como os de gestdo, em diversas areas (de sistemas de
informacgé&o, ambiental, industrial, etc) comegam a ser estruturados e fortalecidos,

na medida em que sdo amplamente valorizados no meio empresarial.

Um dos mecanismos mais perversos do processo de implantacdo dessas
politicas educacionais é o éxito em tornar hegeménico um projeto ideoldgico,
submetido de maneira contundente a légica da mercadoria e do lucro (que se
consolidou por meio do GAT — Acordo Geral sobre Comércios e Servicos, donde
a educacéo é assumida como negocio — assinado pelos paises membros da OMC
— Organizagdo Mundial do Comércio) que no limite desconsidera 0 processo
histérico de conquistas sociais na &area da educacdo, embora 0 processo,
dissimulado, valorize a discussdo e o debate, sobretudo o académico, como

requisitos para um grande “acordo social”.

Entretanto, o contexto onde se materializam essas politicas é marcado
por uma estrutura autoritaria que desconsidera o0 conjunto  dos
interessados/envolvidos. Esse mecanismo ndo leva em conta, também,
contribuicBes importantes das entidades profissionais na area da educacéao, assim
como sindicais. E acaba por privilegiar o debate no nivel da aplicabilidade como

se os principios fossem evidentes e o mérito inquestionavel.

Assim, em nome de reformar o ensino, impde-se uma ordena¢ao cujos
impactos na sociedade vao na direcdo do estabelecimento de parametros
formativos de um novo tipo de cidaddo (p6s-moderno?) capaz, por meio do
desenvolvimento de habilidades e competéncias, de contribuir socialmente para a

competitividade internacional do pais.

A titulo de exemplo, ao analisarmos o documento “Ensino Superior na
América Latina e no Caribe: um documento estratégico” de 1995, elaborado pelo
Departamento de Programas Sociais e Desenvolvimento Sustentado do BID,
vemos que a articulacao sugerida por instituicdes tais como FMI, Banco Mundial e

BID faz parte de um projeto que preconizava literalmente a potencializacdo das
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forcas produtivas da nacdo, através da reestruturacdo de seus cursos de

formacéo.

As universidades passam a servir de ambiente para a realizagéo de tais
novas propostas de formacéo, na medida em que passam a investir muito mais na
abertura de novos cursos em detrimento daqueles ja estabelecidos
historicamente. Assim, colocava-se em ameaca a manutencdo dos chamados
cursos classicos, embasados em conhecimentos académico-cientificos seculares,

oscilando entre sua extingcdo ou a “adaptacdo” ao novo panorama.

Faz muito sentido, entéo, verificar logo na sequéncia o estabelecimento
de novas Diretrizes Curriculares para o ensino superior, determinando de maneira
decisiva, grandes projetos de reformas curriculares em todo o pais, como

discutiremos no proximo capitulo.

No entanto, embora nessas Ultimas décadas a maxima da predominancia
das regras do mercado sobre as politicas publicas tenha sido exaustivamente
propalada nos meios académicos, cientificos, sindicais e culturais, muito tem se
refletido a respeito dos desdobramentos concretos a curto prazo e, diante das
analises, muito também tem sido proposto no sentido de enfrentar o dificil
contexto, por meio de alternativas interessantes e inovadoras para determinados

impasses nas relacdes educativas.

Ou seja, é importante demarcar aqui 0 potencial criativo de individuos,
departamentos, grupos de pesquisa, entre outros, espalhados pelas mais diversas
instituicdes do pais, 0s quais carregam consigo uma respeitabilidade conquistada
pela luta e resisténcia as formas autoritarias de exercicio da politica publica,
principalmente no campo da educacdo e procuram responder, com rigorosidade
metodoldgica, aos dilemas proprios desse movimento dialético do fazer educativo

nos tempos atuais.
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2.1. A legitimacéo da questdo do ensino e da formacao de professores

de Geografia como objeto de pesquisa

Acompanhando, portanto, o processo de resistir ao “rolo compressor” que
se estabelece sobre o campo educativo desde a primeira reforma universitaria,
ainda na década de 60, nos dedicamos a analisar tais desdobramentos no que

tange a formacao de professores de Geografia.

O fato de haver resisténcia, mesmo diante de uma estrutura formativa
assentada na relacdo hierarquica entre bacharelado e licenciatura, permitiu que
no interior dos cursos de Geografia, principalmente nas grandes universidades, a
discussdo sobre os problemas relativos ao ensino de geografia ganhasse
repercussao suficiente para torna-la objeto de pesquisa.

Desde o final da década de 70, todo esse processo esta relacionado ao
movimento interno de discussdo no campo da Geografia Brasileira, tanto no
interior das Universidades, como nos Encontros Nacionais de Gedgrafos
realizados, a época, por sua principal instituicdo de representacédo e divulgacao, a

1

Associacdo dos Geodgrafos Brasileiros ** que identificavam ndo haver relacéo

4 Ndo é nosso objetivo, aqui, fazer um histérico detalhado da
AGB, mas €& importante demarcar alguns pontos referentes a sua
criacdo e o papel que desempenha até os dias atuais, como
entidade representativa e interlocutora entre as diversas
instituicbes que trabalham com a Geografia e/ou com o debate
tedrico a respeito dessa area do conhecimento. Numa tradicdo de
quase 70 anos, a AGB fol constituida para ser um canal de
comunicacdo entre o0s geografos de todo o Brasil, que
inicialmente ocorria por meio da publicacdo de periddicos
organizados por suas secdes locais, espalhadas por varias areas
do pais. A titulo de exemplo, a Secdo Sdo Paulo da AGB, publica
desde 1949 o Boletim Paulista de Geografia (BPG) que ¢
considerado um dos maiores veiculos de divulgacdo do debate
acerca das questbfes geograficas do pais e hoje tem
aproximadamente 90 numeros publicados.

Em outro caminho de atuacdo, a AGB realiza a cada dois anos um
Encontro Nacional de Gedgrafos que tem como objetivo garantir a
maior amplitude possivel de temas a serem discutidos e
apresentados em diferentes modalidades (pesquisas cientificas,
experiéncias profissionais, experiéncias no ensino, etc), mas
também, tem como meta nesses encontros, explicitar uma pauta de
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entre os discursos geograficos resultantes de pesquisas e discussfes académicas

e os curriculos da disciplina Geografia nas escolas fundamentais e médias.

Tal distanciamento entre os tipos de discursos geograficos produzidos em
um ambito e outro encontra uma justificativa no fato de que a Geografia pensada
e debatida nas Universidades vinha acompanhando, por seu lado, a dindmica do
processo de constantes reformulacées na organizacdo dos espacos mundiais, ao
passo que os livros didaticos de geografia (fonte fundamental dos saberes
geograficos, legitimada pela escola) mantinham sua estrutura tematica
compartimentada, embasados em explicacbes estaticas, contradizendo
fortemente a rapida transformacdo das paisagens pela sociedade e a

ressignificagao dos lugares pelo mundo afora.

Genericamente podemos identificar a partir do periodo pds-segunda
guerra mundial um momento de redesenho das relacbes econdmicas
internacionais, marcado fortemente pela redefinicho do papel dos Estados na

“gestao” das negociagdes capitalistas, que vivenciam um processo de crise.

Nesse contexto o que esta em discussao € a superacdo da crise que, a
partir de entdo, redimensiona a acumulacdo de capital por parte da economia
industrial urbana, considerando o panorama criado em relacdo ao acesso a
matérias-primas e mao-de-obra. Algo que, com o fim da guerra, se agrava nos 20
anos que se seguem. Esse momento tenso do debate sobre os projetos de
superacao da crise capitalista, enfrentados em contraposicdo a uma politizacédo
crescente, da origem a um importante debate politico internacional em torno da

chamada “guerra-fria”.

Assim, as estratégias de enfrentamento ganham atitudes e discursos
proprios que as identificam, principalmente a partir da década 70, sob o rétulo

abrangente de globalizacao.

Em nome dela, entdo, reestrutura-se o0 modo de produzir no interior do

proprio capitalismo com a re-elaboracdo da divisdo internacional do trabalho e,

discussbes politicas em torno das questdes territoriais do
pais, invocando o papel dos geografos nesse debate.
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diante de novos acordos comerciais e politicos, uma nova relacdo entre as

economias mundiais.

Esse processo, que “evolui” na mesma medida que as chamadas novas
tecnologias - sobretudo na &rea da comunicacéo, vai aos poucos, mas de maneira
contundente, se tornando o paradigma da organizacdo das esferas politicas e

econdmicas, reconfigurando a geografia de todo o planeta.

E preciso, portanto, repensar como explicar essa nova realidade,
complexa, onde as rapidas modificagbes nos centros urbanos, via de regra
relacionados a diferentes contextos de industrializacdo, vao compondo novas
areas (metrépoles) e reconfigurando outras (espacos agrarios, por exemplo). Ou,
ainda, desmantelando as pretensas regides geograficas, que se explicavam por
sua homogeneidade.

No caso especifico do Brasil, o significado do processo de globalizacao
nao pode ser entendido dissociado da adesdo dos governos, desde a década de
80, ainda com Sarney, as politicas econdmicas neoliberais, que passam a
articular e ordenar, na maior parte do planeta, os modos de atuacao dos Estados

e seus respectivos desdobramentos nas economias de seus territorios nacionais.

A adesédo se vincula, entre outras questées, a formacdo dos pequenos
blocos econdmicos fortalecidos (como MERCOSUL, por exemplo) e, visando essa
integracdo, tem inicio uma dindmica de reestruturacdo dos parametros formativos
profissionais. No Brasil adota-se como discurso a necessidade de acompanhar as
mudancas globais e inserir-se de maneira “qualificada” na competicdo econdmica

mundial, visando responder as novas demandas de mercado.

Em sintese, as metodologias relativas a chamada Geografia Tradicional
mostram-se insuficientes para apreender a ordem territorial em sua complexidade
e € justamente nessa efervescéncia politica que o Movimento de Renovacao da
Geografia, como ficou conhecido, se destaca pela fertiidade de producbes e
publicacbes, onde o0 que estava em pauta era, segundo Lana Cavalcanti (1995),
“a preocupacdo de analisar criticamente a historia do pensamento geografico —

seu comprometimento ideoldgico, suas bases tedricas e epistemoldgicas, seus
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paradigmas — e a estrutura dominante da ciéncia geografica e da geografia

escolar em vigor na época” (p.36).

Lembremos que no periodo em questdo € quando eclodem os
movimentos sociais que reivindicavam a abertura politica ndo s6 no Brasil, mas
em toda a América Latina, o que significa a possibilidade concreta de tornar
publicas as vozes representativas do pensamento critico e inovador em todos 0s

campos das ciéncias e da cultura®.

Era preciso, portanto, renovar. Pode-se dizer que renovar significaria
romper radicalmente com a chamada geografia tradicional, de raizes positivistas,

em nome de uma nova perspectiva, com outro discernimento, mais critico.

E quando, entdo, a dimensdo formativa dos professores de geografia,
objeto de nosso estudo, ganha algum protagonismo. Em primeiro lugar, era
preciso discernir entre aquilo que se chamava de tradicional e o que uma
perspectiva mais critica significaria concretamente no ambito do ensino, mais
precisamente, nas aulas de Geografia. Além disso, 0 que estava identificado é
que o ensino escolar, disciplinado em “areas especificas”, produzia uma visdo
fragmentada da realidade, impedindo que fosse possivel enxerga-la em sua

complexidade.

> Dois autores, entre muitos, sdo merecedores de destaque nesse
debate, pois dedicaram-se a fazer, para além da analise do
contexto, propostas teodrico-metodolégicas a respeito dos
objetivos “renovados” da ciéncia geografica. Entre eles estéo
Pierre George, geografo francés, que trouxe como perspectiva
tedrico-metodologica a proposta de utilizacdo do materialismo
histérico como método de investigacao da realidade, rompendo
com o tradicional dualismo geografico que abordava as questdes
do “mundo fisico” dissociada das do “mundo humano”. (GEORGE,
1966) .

Também exerceu bastante influéncia no debate o também gedgrafo
francés, Yves Lacoste, que denuncia a distancia entre a
compreensdao geografica do mundo que a maioria da populacao
tinha (basicamente a descricao fragmentada das palsagens) em
dissonancia com a geografia praticada tanto na academia
(discussbes tedrico-metodolégicas), como a geografia praticada
pelos Estados Maiores, que possuiam uma Visao Integrada do
espaco, visando o controle e a intervencdo sobre os lugares.
(LACOSTE, 1988).
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Atentando ainda para a relacdo dialética que se estabelece a partir de
entdo: ao se redefinir o papel do ensino € igualmente necessario que se

redefinam os papéis de alunos e professores no processo.

Entretanto, ainda que sob um discurso que preconizava mudancas
radicais, a pratica revelou que a discussdo era quase tautoldgica. Ou seja,
propunha-se mudar a forma, mas mantinham-se os conteudos do ensino, num
movimento que partia quase sempre da academia (lugar do saber e da
identificacdo dos problemas sobre esse saber), juntamente com 0s 0rgaos
publicos de educacédo (lugar de controle e regulamentacdo), em direcdo as

escolas e, especificamente, aos professores.

Diamantino Pereira (1995) toma como exemplo a Proposta Curricular de
Geografia elaborada pela Coordenadoria de Normas Pedagdgicas (CENP) da
Secretaria de Educacao do Estado de S&o Paulo, em meados da década de 80,
para apontar criticamente essa pratica: em nome da mudanca, alterou-se apenas
o elenco de contelddos e sua sequéncia, mantendo-se a légica que vigorava até
entdo nas aulas de geografia por meio dos tradicionais materiais didaticos: os
“saberes” estavam dados, prontos e os professores continuavam apenas a

reproduzi-los.

“Os professores de geografia (ndao sé eles, pois se trata
de um fato comum entre as disciplinas que compéem as
grades curriculares de 1° e 2° graus) ha muito tempo
deixaram de pensar em objetivos a serem atingidos por
determinados conteudos. O meio (contetido) se

transformou em fim.

Tanto isso ¢é verdade, que aqueles populares
planejamentos feitos pelos professores ao inicio do ano,
por exigéncia da estrutura escolar, sdo esquecidos para
sempre. Afinal, o que interessa é o conteudo. A prova
mais cabal desse processo de reificacao dos conteudos

é que, nesses planos, o conteudo se transforma em
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objetivo: por exemplo, ao se definir que o objetivo do
estudo do contetdo ‘industria brasileira’ é fazer com que
o aluno saiba o que é a ‘industria brasileira’. E ai, sem
saber, o professor comecou a adotar a légica do
cachorro que corre atras de seu préprio rabo e consegue

apenas ficar cansado.” (PEREIRA, 1995, p. 62)

Assertivas como esta, publicada entre outros textos no Caderno
Prudentino de Geografia, numero 17, em 1995, que constitui o “Dossié: Geografia
e Ensino”, é um dos varios exemplos de como a questdo epistemoldgica da
Geografia passou a ser pensada para além dos ambitos académicos e
extrapolando os muros da Universidade, voltou-se para a realidade escolar e,
fundamentalmente, para a questao da urgente revisdo da formagéao dos docentes

da area’®.

O rompimento com o paradigma da formacdo docente como apéndice do
bacharelado tem sido objeto de muita contenda, em nome “do reconhecimento da
especificidade dessa formagdo e da necessidade da revisdo dos saberes
constitutivos da docéncia, na perspectiva da emancipagdo do profissional”
(PONTUSCHKA et al., 2007, p.92). Entretanto, é preciso frisar, essa ndo é uma
discussdo simples, muito menos tranquila, pois no ambito da academia, até os
dias de hoje, em determinadas areas do conhecimento, a pesquisa voltada ao
ensino e a formagdo docente é ainda considerada menor, menos importante,
como teremos a oportunidade de retomar adiante, no capitulo 4, quando
discutiremos a questdo das concepcfes a respeito da formacdo de professores

nos projetos de reformulacao das licenciaturas da PUCSP.

® “Uma das iniciativas da AGB, nessa época, foi a implementacéo
de uma atividade denominada Projeto Ensino, que constituia-se,
basicamente, de palestras proferidas por gedégrafos de
diferentes areas, que vinham discutir com uma platéia de
professores secundarios, quais o0s problemas das antigas
abordagens didaticas da geografia tradicional e as
possibilidades de novas abordagens” (PEREIRA, op. cit, 1995,

p.63)
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2.2. A participacao do Departamento de Geografia da PUCSP junto aos

movimentos por mudancas curriculares académicas e escolares

Acompanhando o movimento geral que se inicia nos anos 80 na maior
parte das universidades brasileiras, o Departamento de Geografia da PUCSP
trouxe para suas pautas de discussdo politico-pedagdgicas a necessidade de
revisdo da formagdo em Geografia, visando debater além de novas teméticas,
também as especificidades de cada ramo desta formacdo: bacharelado e

licenciatura.

Entretanto, € preciso esclarecer que esse debate ocorre concomitante a
outros movimentos internos, efervescentes na PUCSP a época, 0s quais se
dispunham a repensar o papel da Universidade no contexto geral da sociedade
brasileira. O que acabou por conferir importante respeitabilidade a essa
Universidade diante do compromisso histérico de sua comunidade - professores,
funcionérios, alunos - com a elaboracdo rigorosa de saberes de maneira a
valorizar uma formacéo académica contextualizada e engajada com os dilemas e

movimentos proprios do mundo contemporaneo.

Embora ndo fosse publica e gratuita como as outras grandes
universidades do pais, a PUCSP tinha uma tradicdo de produgdo académica
voltada a socializacdo das idéias e a valorizacdo da pesquisa nos diversos
campos do conhecimento. Isso se tornou manifesto pela qualidade de seus
cursos de graduacdo, pela exceléncia dos programas de pos-graduacdo e
também pelo reconhecimento e abrangéncia de seus nucleos de pesquisa, cuja
atuacao se expandia para além dos muros da academia, vinculando-se também a

diversos movimentos sociais, inclusive internacionais.

Pode-se dizer que os anos 80/90 representaram na PUCSP um
importante momento de efervescéncia em termos dos debates, mas também de
insercdo em projetos sociais por meio de pesquisas e de convénios com
instituicbes publicas, oOrgdos governamentais, entidades profissionais, etc.,

ampliando seu leque de atuacdo e, de certo modo, resistindo a pressdo do
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chamado “mercado” que ja vinha estabelecendo novos parametros para as IES

privadas.

E, portanto, nesse momento histérico que o Departamento de Geografia
da PUCSP inicia um processo de rediscussoes e reformulagbes importantes do
ponto de vista de sua estrutura organizacional que vao implicar no comeco de um

amadurecimento a respeito da questéo curricular'’.

Em primeiro lugar, uma parte de seu corpo docente vinha participando
ativamente das discussdes de carater epistemoldgico e metodolégico a respeito
dos sentidos e significados da ciéncia geografica contemporanea junto ao
Movimento de Renovacao, protagonizado pela Associacdo dos Gedgrafos desde
o final da década de 70, como vimos anteriormente. Pode-se dizer que, diante
desse quadro, tais professores funcionaram como espécies de porta-vozes do
debate junto ao Departamento e, desse modo, acabaram por assumir uma
postura critica, pressionando por mudancas. Assim, o acolhimento de novas

tematicas de discussdo comeca a fazer parte do repertdrio de preocupacdes do

7 A titulo de exemplo, podemos citar a participacdo do
Departamento de Geografia da PUC no Programa de Educacao
Continuada (PEC) implementado pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo (SEE-SP), entre os anos de 1996 e 1998.
Tal programa se referia a formacdo continuada dos professores
de Geografia do ensino fundamental da rede publica estadual,
com o intuito de aproximar os docentes do sistema publico de
ensino das discussdes e propostas oriundas das Universidades e
outras Instituicfes de Ensino Superior. Mais tarde, entre 2001
e 2002, o PEC, denominado entdo de REDE PEC, ampliou sua
abordagem com o objetivo de levar aos professores das séries
iniciais (Educacado Infantil) a formacdo superior, que até entao
ndo era obrigatdoria para essa fase da profissionalizacéao
docente. Inicialmente a REDE foi proposta pela SEE-SP e, entre
2003 e 2004 foir ampliada, por meio de parceria com prefeituras
do Estado de Sao Paulo, para 38 secretarias municipais de
ensino. Deste modo, nesses dois contextos, o Departamento de
Geografia participou, jJuntamente com outros departamentos da
Universidade, da elaboracdo de materiais e aulas voltados a
contribuir com a ampliacdo da formacdo de professores.
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colegiado, as quais vao implicar na identificacdo da necessidade de propostas de

reformulacgéo™®.

Nesse momento, em meados da década de 80, organiza-se um novo
curriculo em que, embora a marca de sua re-elaboracdo fosse motivada pelo
rompimento com a chamada Geografia Tradicional (embasada nas dicotomias
fisico versus humano; urbano versus agrario; regidao versus lugar; etc), nao
conseguiu ir muito além da alteracdo de disciplinas, as quais passaram a se
organizar em subconjuntos que, por sua vez, mantiveram e reforcaram tais

dicotomias®®.

Evidentemente, pelo fato de estarmos aqui analisando as dinamicas
envolvidas no fazer curricular, continuou a ser objeto de contendas que apenas a
substituicdo de velhos temas por novos recompondo a matriz curricular ndo era
suficiente para dar conta das novas demandas epistemoldgicas, as quais estavam
atreladas ao que se denominava, na época, de “crise do ensino de Geografia”.
Esse processo s6 seria exitoso se contemplasse uma ampla discussao sobre 0s
propositos da formagdo em Geografia, questionando a relacdo dicotébmica entre
bacharelado e licenciatura que vinha trazendo a questao do ensino e da formacao

de professores de Geografia para o centro do debate.

18 Frisamos aqui que o Departamento de Geografia é um dos

unicos, em toda a PUCSP, composto de seus professores e alunos,
tendo ambos o direito a voz e voto nas deliberacbes discutidas
em suas reunides, 0 que caracteriza um iImportante jogo de
forcas e interesses na organizacao curricular.

9 Interessante notar, como apresentamos em anexo, que O texto
do projeto do curso em questido (a partir da reorganizacao
curricular de 86) preconizava que ‘“tanto o bacharel, quanto o
licenciado em Geografia devem estar aptos a produzir o
conhecimento geografico através de analises tedricas, pesquisas
de campo e de laboratério e ndo apenas em reproduzir esses
conhecimentos” (Ver Anexo 6 -— Informacfes sobre o projeto
pedagogico do curso de geografia da PUCSP), mas, deixa evidente
que ha uma prevaléncia ao estabelecer como sendo um entre
outros subconjuntos do curso as disciplinas da licenciatura. Ou
seja, ao estabelecer essa separacdo, TfTica evidenciada uma
concepcao de Tformacdo docente distanciada da pratica da
pesquisa, mas voltada a “pratica em procedimentos didaticos™.
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Essa passa a ser a preocupacao central das atividades do Departamento,
ou seja, afinar as preocupacdes de cunho tedrico-metodoldgico as concepcdes de
formacdo que se apresentavam relevantes para 0 momento. Também, por esse
motivo, a participacdo de seus professores ganha destaque e legitimidade em
outros ambitos académicos, por meio de publicacbes e participacdes em
eventos®, a0 mesmo tempo em que se projeta na discusséo protagonizada pela
AGB durante os anos 80 e 90.

Além disso, como formas de materializacdo da discussao, principalmente
no que tange a questdo do ensino, o referido departamento investe em dois
pontos fundamentais. O primeiro, no ambito da graduacdo, onde algumas
insercbes importantes foram feitas nessa proposta curricular da década de 80
com vistas a qualificar melhor a formagéo em geografia, de maneira geral. Entre
elas destacamos a obrigatoriedade da apresentacdo de um trabalho de final de
curso (denominado monografia) a ser realizado por meio de pesquisa, sendo
apresentado a uma banca publica quando da conclusdo do curso. E o
interessante € constatar, com o passar dos anos, 0 numero crescente de
monografias cujas tematicas se voltaram ao ensino ou a alguma dimensao

pedagogica do conhecimento geografico.

pY

O segundo ponto refere-se a criacdo do curso de Especializacdo em
Ensino de Geografia, por meio da Coordenadoria Geral de e Extensdao,
Aperfeicoamento e Especializacdo da Universidade (COGEAE-PUCSP), que se
inicia em 1996. A partir desse investimento o que ocorre € um interessante
processo de amadurecimento da questdo educacional, pois desde seu inicio a
maior parte dos alunos do curso de especializacdo é composta de egressos de

cursos de geografia das mais variadas localidades, na sua maioria professores

20 Na esfera da AGB, algumas de suas publicacbes mais
importantes passam a dedicar numeros inteiros voltados a
questdao do ensino ou, ainda, nas publicagdes regulares, essa
tematica passa a ser pauta permanente, apresentando em
praticamente todos o0s numeros um artigo referente a ela e em
boa parte dessas publicacbées ha um artigo de algum professor
pertencente ao Departamento de Geografia da PUCSP. Ver SANTOS
(op. cit., 1995); PEREIRA (op. cit, 1995); SILVA e RAMIRES
(op.cit., 2008).
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das redes publicas e privadas, atuando nos ensinos fundamental e médio, e que,
por diferentes razbes, desde o término de suas licenciaturas encontravam-se

desvinculados das Universidades.

Todo esse processo coincide com o reconhecimento de que o campo do
ensino de Geografia tem alcancado nas ultimas décadas um amplo espaco
académico de pesquisa tanto em ambito nacional como internacional. Além dos
eventos cientificos, incluindo o crescente numero de dissertacbes e teses
realizadas em boa parte das Universidades do Brasil, um importante referencial
tem sido os encontros tematicos sobre educacao, ensino de geografia e formacgéao
de professores, realizados pela Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros (AGB),
responsavel por numero significativo de publicacdes e divulgacdo de estudos
sobre a chamada geografia escolar.

Paralelamente a essa dinamica que se observa no campo da educacao de
modo geral, tem se apresentado diversos mecanismos legais tais como
Parametros e Diretrizes Federais, propostas curriculares regionais e estaduais,
propostas curriculares de instituicdes privadas, etc., configurando um movimento
continuo e intenso de reflexao e proposicao de novos estudos. Assim, ndo apenas
acompanhando a demanda legal, mas também acolhendo discussfes internas a
prépria Universidade, o Departamento de Geografia da PUCSP veio tomando a
questao do ensino de geografia como importante pauta de trabalho e pesquisa.

O referido curso de especializacdo é reconhecidamente uma importante
referéncia nacional, pelo fato de propor a reflexdo sobre contetdos relevantes da
Geografia, visando capacitar seus alunos na elaboracdo de um discurso
pedagdgico atrelado a essa disciplina, de maneira a contextualiza-lo frente a
realidade contemporanea, tdo imersa em transformacdes, demandando novos
modos de pensar e, conseqientemente, novos olhares sobre o processo ensino-

aprendizagem em Geografia.

Um, dentre os varios elementos que identificam tal curso, tem sido a
trajetéria de rompimento com a visdo meramente conteudista do ensino,
valorizando a questdo pedagogica, considerando que grande parte das

discussbes teoricas e das metodologias e linguagens préprias do pensamento
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geografico realizam-se socialmente no ambito escolar. Deste modo, concebe-se
gue os conteudos que emergem do campo epistémico da Geografia sdo meios
fundamentais a construgdo do conhecimento sobre o mundo e ndo meros pontos
de chegada fragmentados em um elenco de “fendmenos”. Nos dizeres de

Douglas Santos;

“A  fragmentacao dos discursos cientificos ndo é
exigéncia da diferencialidade fenoménica, mas da
sofisticacdao do questionamento socialmente construido.
O que existe, portanto, sdo perguntas geogrdficas
(fisicas, historicas, etc.) cuja demanda implica na

construgdo de respostas, no minimo convincentes.

Saber geografia, portanto, ndo se resume ao dominio
intelectual deste ou daquele fenémeno mas, sim, a um
certo tipo de dominio, fundamentado num
questionamento especifico e na construgdo de respostas

igualmente especificas. (SANTOS, op. cit., 1995, p. 51).

Entretanto, ao mesmo tempo em que, para uma parte do colegiado do
CUrso a compreensao a respeito das questdes relativas ao ensino de Geografia foi
ficando mais clara do ponto de vista do significado dos conteddos e objetivos
pedagogicos, foram também se tornando mais explicitas as dificuldades e
deficiéncias postas para a formacédo dos docentes, considerando que eles serdo
0S responsaveis por levar adiante essa proposta em seus campos de atuacdo

mais diretos: as escolas.

Também, € necessario frisar algo fundamental nesse processo politico-
pedagogico de elaboracdo curricular: parte dos professores pertencentes ao
Departamento de Geografia, diferentemente do movimento que vinha se
desenhando, no sentido de repensar a formagdo docente, oferecia certa

resisténcia as mudancas, gerando um tensionamento o qual explicitava que havia
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compreensdes diferentes a respeito dos temas relacionados ao ensino e suas
respectivas preocupacdes pedagodgicas, evidenciando certo apego aos

pressupostos e métodos identificados com a chamada Geografia Tradicional.

Além disso, havia uma compreensdo de que o bom bacharel (munido de
bons conteudos) era, por consequéncia, um bom professor de geografia.
Concebia-se que tal habilidade pedagodgica era, em determinado momento,
resolvida mediante a aproximagdo com as metodologias pedagdgicas gerais,
realizada apenas na Faculdade de Educacao, por meio das chamadas disciplinas
especificas da licenciatura e, somente no final, com a realizacdo dos estagios
obrigatorios, vinculados a disciplina “Pratica de ensino de Geografia” é que eram
realizadas aproximacbes de observacdo sobre a realidade escolar e a
especificidade do ensino de Geografia.

Vemos, portanto, na esfera do Departamento de Geografia, duas
preocupacdes latentes, ou ainda, dois campos de atuacdo. O da graduacédo, onde
a discusséo sobre a relacdo entre saberes pedagdgicos e ensino de geografia
passa a ser um imperativo curricular, na medida em que se faz necessério buscar
os caminhos para acolher tais demandas em outro percurso formativo e, por outro
lado, o curso de Especializacdo em Ensino, a partir da vivéncia com as
experiéncias trazidas por seus alunos, em sua maioria professores dos ensinos
fundamental e médio, que puderam ser sistematizadas por meio dos debates e
das atividades realizadas no interior das disciplinas, além de suas monografias de
final de curso, permitindo ao colegiado manter uma aproximacdo com as
diferentes realidades escolares apresentadas, ao mesmo tempo em que
estabelecendo uma relacdo de troca com esses alunos-docentes, verificando

suas estratégias de trabalho onde ficam claros seus dilemas e limites.

Portanto, o vinculo com a questdo do trabalho dos professores de
Geografia, por meio das tantas experiéncias citadas acima, acabou por
impulsionar um comprometimento do colegiado do curso e, por conseguinte, de
parte do Departamento de Geografia, no sentido de repensar a formacao docente,

impelindo a que se formulasse uma nova proposta formativa, iniciada por volta de



69

2000, ainda que vinculada aos parametros e limites internos do contexto
institucional da PUCSP.
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3. O CONTEXTO INSTITUCIONAL DA PUCSP DIANTE DAS
REFORMAS EDUCACIONAIS NA DECADA DE 90

O caso especifico que nos dedicamos a analisar nessa pesquisa, que
envolve a explicitacdo de uma concepcdo formativa sobre a docéncia em
Geografia, observando seu novo projeto de licenciatura implantado em 2006 na
PUCSP, é preciso reafirmar, tem sua génese no fértil debate sobre os processos
de mudancas nos paradigmas formativos em todos os campos do saber,

sobretudo aqueles que se realizam no interior das Instituicbes de Ensino Superior.

Mas, como apontamos na Introducéo deste trabalho, é preciso esclarecer
e diferenciar o processo de organiza¢do de um novo curriculo de Geografia (a que
denominamos reorientagdo curricular) no interior de uma Universidade
especifica (PUCSP), daquilo que se apresenta no plano maior das politicas
publicas que sdo as chamadas Reformas Educacionais, as quais nao sO
direcionam as reorientagbes curriculares, mas também se vinculam a outros
niveis de reformas relativas as mudancas na concepc¢do e forma do Estado, ao

redesenho da economia, das legisla¢cdes trabalhistas, etc.

Desse modo, as reorientacbes curriculares resultam em processos de
mudancas que tem como objetivo acatar a novos encaminhamentos (orientagdes)
diante de contextos e necessidades mais abrangentes, respondendo, por um
lado, a demandas internas referentes as discussdes especificas de uma
determinada IES ou, por outro, a demandas externas oriundas das politicas mais
amplas de reformas. Ou ainda, como € o caso que da PUCSP, as necessidades

de mudanca foram pressionadas por ambos os lados: o interno e o externo.

Grosso modo, pode-se dizer que 0 processo de reorientacdo curricular
estudado na PUCSP foi bastante sofisticado do ponto de vista de sua ampla
discussdo no campo da epistemologia e, ainda, com o intuito de demarcar novos
caminhos formativos mais inovadores, de fato implantou algumas mudancas

significativas. Mas, como discutiremos adiante, os propésitos que se mobilizam
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para produzir uma reorientacdo curricular ndo sao, por si sé, suficientes para
garantir o éxito de suas propostas, na medida em que o curriculo, como um todo,
€ processo e produto de relacbes historicas e negociacdes muitas vezes
contraditérias em torno do que se define por “necessidades formativas”. Isso
demonstra uma face importante do curriculo que € sua producdo e existéncia
como instrumento coletivo, polémico, conflitivo, permeado e permeando diversas

concepcOes de mundo e de sociedade.

No campo da pesquisa educacional e curricular em geral, ao falarmos
sobre a década de 90 estaremos nos referindo a um periodo de importantes
demarcacdes e mudancas, em escala mundial. TransformacBes sociais
principalmente relativas ao ambito do trabalho e do consumo, as quais terdo
impactos sobre os modos de vida em todos os cantos do mundo. Mudangas que

se operam no nivel da cultura.

Segundo Mere Abramowicz,

“Nos anos 90 flagramos o campo do curriculo ganhando
uma absoluta centralidade nas discussoes
educacionais. A cultura constitui um pano de fundo para
a reflexdo curricular e o conhecimento expresso no
curriculo ndo pode ser visto de fora de sua constituicao
social e histérica e se consubstancia como parte de uma

tradicdo seletiva.(ABRAMOWICZ, 2006, p. 15)

E essa centralidade na abordagem -curricular, apontada pela referida
autora, vai ter grande responsabilidade nesse momento historico dos anos 90,
com a consolidacdo dos estudos sobre o curriculo e sobre as mudancas na
educacdo, ambos vistos como linhas de investigacdo e reflexdo académica, e

também como intervencao social.

E um tempo em que, no tocante & economia mundial, 0 acesso a

informacdo passa a ser um pressuposto da vida planetaria e, nos dizeres de Sofia
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Lerche Vieira (2002) o conhecimento se consolida como “nova mercadoria social
e econbmica”, que “circula através de redes entre milhdes de usuarios”. E, em
sendo mercadoria, ainda que com nova roupagem no sistema de trocas, faz jus
ao processo capitalista de reproducdo e consumo, demandando sempre a

producdo de mais novidades. Nesse caso especificamente de conhecimentos.

Nos chama a atencao a discusséo que se coloca sobre as perspectivas e
limites das Universidades, como instituicbes formadoras, no sentido de responder
ao desafio de lidar (e gerir) movimentos rapidos acerca dos novos conhecimentos

e suas respectivas demandas.

Em relacéo a esse desafio, segundo Gregoério Weinberg:

“...debemos vincular la formidable revolucién cientifica y
tecnolégica que lo genera; la multiplicacién de nuevas
disciplinas, especializaciones, carreras; la necesidad de
organizar, con  espiritu  critico, esos  mismos
conocimientos, los nuevos métodos para su ensenanza y
transferéncia, amén de temas tales como su
obsolescéncia, la distinta relacién entre profesionales e
investigadores, entre teoria y prdactica, entre trabajo
manual y trabajo intelectual. En el fondo sensacionales
modificaciones em la estructura productiva, donde la
inteligencia pesa mas que la dotacion de matérias
primas y, por consiguiente, cambios extraordinarios em

la estructura ocupacional.” (WEINBERG, 1995, p. 71)

O imperativo maior passa a ser a justificativa para amplos processos de
reforma: do Estado, da economia (pelo redesenho da industria, comércio,
servi¢os), da infra-estrutura (nova logistica para os transportes e comunicacao),

da formacéo profissional e, por conseguinte, da Educacéo.
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Esse amplo movimento de mudancas, Martin Carnoy identifica ao

processo de mundializa¢do da economia, pois esta,

«

. exerce um profundo impacto sobre a educacdo em
planos bastante diferentes e que, no futuro, esse
fenémeno serd tanto mais perceptivel, quanto mais
plenamente for apreendido pelas nacodes, regides e
localidades o papel fundamental das instituicoes
educativas, ndo somente para transmitir 0S
conhecimentos necessarios a economia mundial, mas
também para reinserir os individuos em novas
sociedades construidas em torno da informacgcdo e do

saber”. (CARNOY, 2002, p. 23)

Nesse sentido, novamente atribui-se a década de 90 do século XX a
explicitacdo do peso que a mundializacdo da economia vai exercer sobre o
mercado de trabalho, sobre a organizacdo das atividades profissionais e também
sobre a exigéncia de novas e diferentes competéncias de trabalho. Sobrecarrega-
se, portanto, os sistemas educacionais, 0s quais passam a demandar politicas
abrangentes, visando desde diretrizes especificas para os campos da formacéo

até o financiamento para a implementacéo de sua Reforma.

O contexto que se desenha no campo da educacao reflete (e justifica) a
necessidade de profunda reforma com principios vinculados a descentralizacéo, a
privatizacdo e a proliferagcdo dos instrumentos da chamada avaliacdo de
qualidade, os quais legitimam e evidenciam a competitividade no mundo do
trabalho. O que, a médio prazo, acaba por impulsionar nas mais diferentes
escalas das instituicbes educativas a necessidade de reorganizar 0s seus
sistemas internos, remodelando seus Projetos Pedagodgicos e resultando em
modificagcdes nos seus cursos e atividades, a que chamamos aqui de processos

de reorientacao curricular.
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Nesse sentido ndo podemos nos furtar da necessidade de apontar (e
assumir) os papéis e funcbes dos diversos atores no campo educativo, intuindo
suas respectivas responsabilidades: Estado, Universidades e demais IES,
Associagfes e Organizacdes cientificas, sindicatos e movimentos autbnomos dos

profissionais da educacéao, escolas, instituicbes educativas néo escolares, etc.

Concebemos que cada qual desempenha um papel politico especifico
que, por sua vez, se relaciona com e interfere nos diversos campos da formacao

profissional docente.

Desde o0 |legislativo, de onde partem as normatizacbes e
regulamentacdes, até o contexto proprio do trabalho docente nas instituices
escolares, passando pelos mais diferentes ambientes (académicos, sindicais,
sociais), vive-se, no mundo contemporaneo, uma multiplicidade de fazeres na
acdo profissional docente que caracterizam um grande mosaico: novas relacdes
entre conhecimento e tecnologia; novos parametros para essa atividade
profissional (que vao desde os materiais até as propostas didaticas); o jogo da
“valorizacdo versus desvalorizagdo” de determinadas areas do conhecimento,
implicando na reorganizacdo dos campos disciplinares; diferentes contextos

sécio-econdmicos de atuacdo docente, etc.

Com isso, apreendemos de Carlos Marcelo:

“Nuestras sociedades estan envueltas en un complicado
proceso de transformacion. Una transformacion no
planificada que esta afectando a la forma como nos
organizamos, como trabajamos, como nos relacionamos
y como aprendemos. Estos cambios tienen un reflejo
visible en la escuela como institucion encargada de
formar a los nuevos ciudadanos. Nuestros alumnos
disponen hoy en dia de muchas mds fuentes de
informacién que lo que ocurria no hace ni diez anos.
Fuentes de informaciéon que, aportadas por las nuevas

tecnologias de la informacion y comunicacién, estdan
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haciendo necesario un replanteo de las funciones que
tradicionalmente se han venido asignando a las
escuelas y a los profesionales que en ellas trabajan: los
profesores y profesoras. ¢En qué afectan estos cambios
a los profesores? Cémo debemos repensar el trabajo
del profesor en estas nuevas circunstancias? ¢Cémo
deberian formarse los nuevos profesores? ¢Cémo
adecuamos los conocimientos y las actitudes del
profesorado para dar respuesta y aprovechar las
nuevas oportunidades que la sociedad de la informacién
nos ofrece? <Qué nuevos escenarios educativos Yy

escolares son posibles/deseables?” (MARCELO, 2001,
pp. 10).

Mais ainda e, ajustando o questionamento para o foco deste trabalho —
por se tratar da analise da construcdo do projeto de reorientacdo curricular do
curso de formacdo de professores de Geografia, no interior de uma grande
Universidade, como é o caso da PUCSP - a indagacdo mais importante recai
sobre qual deve ser, na composi¢cdo do mosaico, a responsabilidade das IES na

busca por respostas a esses impasses e limites apontados.

Em primeiro lugar, é preciso reforcar como ja colocado anteriormente, no
contexto ainda em acomodacdo da chamada Reforma Universitaria, em que
presenciamos a facilidade com que diferentes tipologias de instituicdes de ensino
superior sdo criadas, ndo nos é possivel discorrer sobre a universidade como se
esta fosse una. Ou seja, nos tempos atuais, ndo ha um modelo de universidade e

sim uma pluralidade.

Pluralidade esta marcada pela imensa oferta de vagas em iniUmeras IES,
cujos cursos se voltam a atender demandas postas pelos caminhos econémicos
da sociedade (0 chamado mercado), em detrimento de outras maneiras (e

culturas) de construcdo de saberes, onde o imperativo € o da “individualizacdo da
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existéncia” em consonancia com o “enfraquecimento dos valores coletivos”, como
sugere Bernard Charlot (2005).

Abre-se aqui um precedente que implica, na maior parte das vezes, que
0S cursos sejam manipulados, transformados, reorganizados, em periodos muito
curtos, visando ndo perder de vista sua natureza enquanto “mercadoria produtora
de mercadoria”: cursos mais rapidos, maximizacao da relacdo docente-namero de

alunos, manutencdo apenas dos cursos rentaveis.

E, nesse sentido, as IES passam a se comportar espelhadas no modelo
organizacional das empresas, cuja légica € a da “superacdo de problemas”,
mediante mecanismos freqlentes de avaliacdo, que acabam por sugerir
encaminhamentos técnicos, em detrimento da valorizagcdo da pesquisa, como

sugere Marcos Lara:

“A universidade desse contexto é a operacional,
estruturada por estratégias e programas de eficdcia
organizacional, portanto pautada pela particularidade e

instabilidade dos meios e dos objetivos’|...]

[...] A pesquisa numa organizag¢do ndao é conhecimento
de alguma coisa, mas sim instrumento para intervir e
controlar alguma coisa, ndo havendo tempo para a
reflexdo, a critica, o exame detalhado dos

conhecimentos instituidos, sua mudan¢a ou superagao.

Por outro lado o mercado exige que as organizagoes
sejam capazes de propor a solucdo dos problemas. E
evidente que a avaliagdo nesse caso s6 pode ser feita
em termos compreensiveis para essa organizagdo, ou
seja, pautado no critério de custo beneficio voltado para

a produtividade” (LARA, 2010, pp. 27).
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Entretanto, mesmo diante da forca e do peso politico que o mercado pode
exercer tanto no nivel das politicas educacionais mais amplas, quanto no
constante remodelamento das instituicdes para atender aos seus preceitos, nao
podemos desprezar os contingentes de atividades e atitudes, no interior da IES,

gue se mobilizam para compreender criticamente e resistir a essa pressao.

Ainda que de maneira fragmentaria, convivendo com préticas
administrativas autoritarias e burocraticas, ha no interior da maior parte das
universidades e outras instituicbes formadoras o principio politico da
conscientizacdo e a postura de levar adiante praticas mais democraticas e

emancipadoras, sobretudo no que diz respeito a formacgéo docente.

E valioso retomarmos aqui um dos mais classicos raciocinios de Paulo
Freire que, embora publicizado nos finais dos anos 70, € absolutamente
pertinente para os tempos atuais, quando a discussdo sobre a relacdo
conhecimento-trabalho-sociedade, opera no nivel da individualidade prostrada
diante do mundo das tecnologias de informacdes. Assumindo a dire¢cao contraria,
pensamos ser cada vez mais importante dotar homens e mulheres de

mecanismos de conscientizagao:

“A primeira condigcdo para que um ser possa assumir
um ato comprometido estd em ser capaz de agir e
refletir. E preciso que seja capaz de, estando no mundo,

saber-se nelel...]

[...] Se a possibilidade de reflexdo sobre si, sobre seu
estar no mundo, associada indissoluvelmente a sua
acdo sobre o mundo, ndo existe no ser, seu estar no
mundo se reduz a um ndo poder transpor os limites que
lhe sdo impostos pelo proprio mundo, do que resulta que
este ser ndo é capaz de compromisso. E um ser imerso
no mundo, no seu estar, adaptado a ele e sem ter dele
consciéncia. Sua imersdo na realidade, da qual ndo

pode sair, nem ‘distanciar-se’ para admira-la e, assim,
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transformd-la, faz dele um ser ‘fora’ do seu tempo ou
‘sob’ o tempo ou, ainda, num tempo que ndo é seu. O
tempo para tal ser ‘seria’ um perpétuo presente, um

eterno hoje. (FREIRE, 1979, p.8)

A importancia da colocacé&o acima, nos impele a refletir, portanto, sobre
como, neste Nnosso tempo e com as relagdes vividas no interior das instituicdes de
ensino superior, pode-se pensar de maneira propositiva a questdo da formacao
docente, assumindo a responsabilidade de mediar os conflitos e mudancas que

implicam na profissionalizacdo de maneira critica e reflexiva.

Nao se trata, como bem aponta José Gimeno Sacristan (2000), de fazer
conjecturas projetivas sobre o porvir, sobre o futuro “porque este ndo tem
realidade e, portanto, carece de conteudos e de orientacdo em que se apoiar”.
Trata-se sim, de olhar minuciosamente para as experiéncias passadas e assumir
atitudes politicas, profundamente refletidas e comprometidas com aquilo que de
fato existe: o hoje.

3.1. O enquadramento da Universidade por meio da reorientagcéo do seu

Projeto Politico Institucional (PPI)

Justificado pelo amplo processo de transformacédo da sociedade ocorrido
a partir da segunda metade do século XX, segundo as analises apresentadas
anteriormente, e pressionada pela regulamentacdo legal decorrente da
implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a PUCSP viu-se obrigada a
rever o conjunto de seus processos formativos, principalmente aqueles vinculados
a formacao inicial, resultando na reelaboracdo do seu Projeto Pedagdgico
Institucional (op. cit., Anexo 3), aprovado no final do ano de 2004, e que passou a

ser o referencial para a politica de graduac&o da universidade.
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Embora haja amplitude suficiente para garantir a autonomia universitaria
no texto da LDB/96, a dindmica de organizacao dos cursos nhas mais diversas IES
do pais, incluindo a PUCSP, rendeu-se a pressdo por modificar suas muitas
modalidades de formacdo, em nome de “produzir’ uma nova profissionalidade,
ancorada na perspectiva de aquisicdo de multiplas competéncias. Ou seja, em um
contexto mundial onde o mercado de trabalho €& flexivel e mutavel, em
temporalidades muito curtas e incertas, assumiu-se que a formagé&o inicial
(graduacéo) deveria apresentar uma base de conhecimentos soélida, entretanto,
flexibilizando os percursos formativos de tal maneira que pudessem oferecer um

“cardapio” amplo, visando a atuacdo dos egressos em multiplas direcées.

Assume-se que toda a graduacdo deveria incorporar elementos
curriculares que nem sempre foram presentes em muitas areas do conhecimento.
E o caso, por exemplo, das areas das ciéncias sociais e educativas, nas quais se
torna um imperativo a existéncia de diferentes modalidades préticas ao longo de
todo o percurso, j4 na formacéo inicial, tal como tradicionalmente acontecia em
outras areas do conhecimento como as ciéncias médicas, a odontologia, as

engenharias, etc.

Dimensdo que, em tese, deve se manifestar nessa fase inicial da
formacgao por meio da pesquisa e que, por consequéncia, deve ter garantida sua
continuidade em projetos de extenséo curricular, dando coeréncia ao projeto de
ampliar o leque de conhecimentos e possibilidades de atuacéo, sob o discurso da
criatividade e da criticidade frente aos desafios a serem respondidos

profissionalmente.

Outro aspecto fundamental a se considerar nessa analise do
enquadramento da PUCSP ao conjunto mais amplo de modificacbes no plano
formativo do ensino superior € que as mudancas preconizadas tanto na
legislacdo, como nas perspectivas internas das diferentes IES, implicam
considerar novos processos de ensinar e aprender, levando-se em conta que 0s
tempos e espacos de formacdo se alteraram e, por esse motivo incorporam-se

praticas de pesquisa e aceleram-se 0s processos de socializacdo do
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conhecimento em funcdo da presenca cada vez maior das tecnologias da

informacé&o e da comunicacao.

Desse modo, novos elementos que deveriam compor 0S arranjos
curriculares dos cursos de graduacéo passam a figurar nas discussoes a respeito
das diversas formac0fes, tais como: incremento de materiais e laboratorios de
pesquisa atualizados do ponto de vista das tecnologias necessarias e disponiveis;
modalidades de ensino a distancia; praticas de pesquisa extraclasse (como, por
exemplo, visitas técnicas, trabalhos de campo, estudos do meio, entre outros),
visando aproximacdo com os “objetos de pesquisa” selecionados; vinculos com
empresas denominadas parceiras, as quais prestam-se ao financiamento de

projetos de trabalho/estagios desonerando as IES, e assim por diante.

Sobre essa questdo, Boaventura de Souza Santos (1995) alerta sobre o
perigo da ideologia da “comunidade industrial” se estabelecer como paradigma no
contexto universitario, “pervertendo” os propédsitos da producdo de conhecimento
cientifico: a “discusséo livre dos procedimentos e etapas da investigacdo e a
publicidade dos resultados sdo considerados imprescindiveis para sustentar o
dinamismo e a competitividade da comunidade académica” passa a dar lugar a
“uma outra concepcao de dinamismo, assente na perspectiva de lucro, e outra

concepcao de competitividade, assente nos ganhos de produtividade” (p.203).

Reforcamos, ainda, a importantissima avaliacdo que o autor faz quanto ao
significado das Reformas Universitarias que ocorreram simultaneamente mundo
afora a partir dos anos 60, e que incidem exatamente sobre a questdo de suas

funcdes, principalmente a partir dos anos 90.

“Os trés fins principais da universidade passaram a ser
a investigacdo, o ensino e a prestacdo de Servigos.
Apesar de a inflexdo ser, em sim mesma, Significativa e
de se ter dado no sentido do atrofiamento da dimensdo
cultural da universidade e do privilegiamento do seu
conteudo utilitario, produtivista, foi sobretudo ao nivel

das politicas universitarias concretas que a unicidade



81

dos fins abstractos explodiu numa multiplicidade de
funcbées por vezes contraditérias entre si. A explosdo
das funcées foi, afinal, o correlato da explosdo da
universidade, do aumento dramdtico da populacdo
estudantil e do corpo docente, de proliferacdo das
universidades, da expansdo do ensino e da investigacao
universitaria a novas dareas do saber.” (SANTOS, op. cit.,

p.188)

Mais adiante pondera:

“Uma tal multiplicidade de funcoes ndo pode deixar de
levantar a questao da compatibilidade entre elas. Alias,
a um nivel mais bdsico, a contradicdo sera entre
algumas dessas fungoes (nomeadamente as que tém
merecido mais atencdo nos ultimos anos) e a idéia da
universidade fundada na investigagao livre e

desinteressada e na unidade do saber”. (idem, p.189)

Tudo indica, portanto, que por forgca de novas compreensdes sobre as
demandas do mundo do trabalho, o qual estabelece as pautas significativas para
o0 processo formativo no interior das IES, estas, dentre elas destacamos a
PUCSP, vao aos poucos modificando o seu perfil histérico de atuacao politica
frente ao saber, ao conhecimento e, sobretudo, ao ensino, em nome de uma
adequacao de suas fun¢des, como parte de um consenso politico-social em torno

da Reforma do Ensino Superior.
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3.2. As relagcbes com as demandas legais sobre a formagao universitaria e
0S pressupostos institucionais para as Reorientacdes Curriculares dos

cursos de graduacao

No que se refere ao Brasil, os anos 90 demarcam um momento decisivo e
de alteracdes significativas no ambito da formacéo superior, fundamentadas por
preceitos legais oriundos do MEC, por meio do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), criado em 1994%" em substituicio ao Conselho Federal de Educacéo. A
funcdo do CNE passou a ser a de elaborar normas, deliberacdes e assessorar o
MEC no estabelecimento das leis e diretrizes curriculares para os cursos de
graduacdo demarcando o que podemos chamar de fim dos curriculos minimos e
inicio de uma nova fase de reestruturacdes curriculares. Ha, nesse momento,
uma redefinicdo do papel do Estado na relacdo com o ensino (em todos os
niveis), que passa a ser cada vez menos o promotor na esfera da educacao para,
cada vez mais, assumir o papel de regulamentar a atividade, seguindo tanto as
orientagbes do mercado, como também as regras de financiamento das

instituicdes financeiras internacionais tais como o Banco Mundial, o BID e o FMI.

Em 2007, Helena Costa Freitas discutindo sobre o impacto da Reforma na

formacgao de professores pondera:

“Uma das caracteristicas essenciais no quadro que se
desenha a partir da redefinicdo do papel do estado,
origindrio das mudang¢as ocorridas no ambito do
capitalismo, é a necessidade de regulacdo, que adquire
cardter central no campo da educacgdo e da formagdo de
professores. E este cardter do Estado, regulador, que
orienta as diferentes politicas e suas medidas de

implementagdo, buscando responder a questées como:

2l A Medida Proviséria n. 661 de 18/10/1994 extinguiu o CFE e
criou o Conselho Nacional de Educacdo. Depois de varias
reedicbes, em 24/11/1995, esta Medida Provisoria foi convertida
na Lei n.9.131.
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quais os conhecimentos necessdrios a todas as criancas
e jovens, como desenvolver a aprendizagem desses
conhecimentos, como preparar oS professores para essa
tarefa (Diretrizes e Referenciais), quais as instituicoes
mais adequadas e sua forma institucional e pedagdgica
(regulamentacdo das instituicées formadoras). Por
ultimo, como avaliar os sujeitos envolvidos nas tarefas
educativas exigidas pelas reformas (sistemas de
avaliagao de estudantes — SAEB, ENEM, Prova Brasil) e
como controlar o trabalho docente e a produgdo da
formagcdo — em processos de acreditacdo de cursos e
instituicoes e de certificacdo de professores, que pode

retornar nas politicas atuais.” (FREITAS, 2007, p.1215).

Para coroar o processo da Reforma, a aprovacdo da nova LDB (Lei n°
9.394/1996) passa a nortear 0s principios gerais das alteragcbes a serem
propostas nas mais diversas IES do pais. Entretanto, ainda observando do ponto
de vista estrutural do 6rgao legislativo (MEC), é importante frisar que no interior
do CNE foram instituidas a Camara do Ensino Superior (CES) e a Secretaria da
Educacdo Superior (SESu), com o0 objetivo de garantir a implementacdo da

LDB/96 e ordenar o seu processo de regulamentacao.

Entre as acfes de regulamentacdo a SESU/MEC, por meio do Edital
4/97,% solicitou as IES que enviassem propostas para a elaboracdo das diretrizes
curriculares dos cursos de graduacdo. Uma vez recolhidas as propostas, a
SESU/MEC sistematizou e enviou as Universidades brasileiras documentacao
preliminar relativa as areas do conhecimento especificas, para que fossem
analisadas e as instituicbes pudessem contribuir para a elaboragdo daquilo que
viria a ser, nos anos seguintes, apresentado na forma de Diretrizes Curriculares

dos Cursos Superiores, para cada area.

22 Ver http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/e04._pdf
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Pode-se dizer que esse processo foi decisivo para o apressamento do
movimento interno na PUCSP no sentido da reorganizacdo do seu Projeto
Pedagodgico Institucional, que ocorreu segundo uma seqiéncia, subdividida em

duas partes.

Na primeira, houve uma analise diagndstica sobre as diferentes dinamicas
curriculares realizadas na instituicdo. Assim, com base na reflexao critica sobre o
gue vinha acontecendo no interior dos cursos, foram identificadas as
necessidades de mudanca, delimitando aquilo que seria relevante projetar em
termos de prioridades e metas.”®> O segundo momento refere-se a apresentagéo
de propostas sobre a organizacdo dos curriculos e os projetos pedagogicos de
cada curso, amparadas pela politica de flexibilizagdo curricular e pela anunciada

autonomia institucional.

O texto do PPI nos permite compreender com bastante precisdo seu
processo de construcdo, onde apresenta o histérico de sua formulacdo no inicio
da década de 2000, enfatizando o papel que a Lei 9.394/96 (Nova LDB) e as
sequentes normatizacbes da legislagdo educacional em nivel superior tiveram
enquanto balizadoras tanto da concepcdo de graduacédo (diretrizes para
bacharelados e licenciaturas) como também de avaliacdo (SINAES/CONAES) e
de organizagao institucional (reformulagbes académico-administrativas), que no

caso da PUCSP ficaram conhecidas como redesenho institucional.

No que diz respeito a relacdo da PUCSP com tais configuracbes
legislativas, embora tenha havido um importante acimulo de debates, bastante
detalhados por meio da realizagdo interna do Forum Sobre as Diretrizes
Curriculares, coordenado pelo Conselho de Ensino e Pesquisa (CEPE), podemos

identificar certo congragcamento com as exigéncias, na medida em que ela propria,

2 Importante salientar que a época, final dos anos 90, n&do haviam
sido criadas ainda as Comissdes Proprias no de Avaliacdo (CPAs) e,
por esse motivo, a legitimidade do processo de analise/avaliacéao
no ambito da PUCSP se deu pela representacdo dos cursos e
departamentos no Forum de discussdo da graduagdo. E preciso
destacar, nesse momento, também, o papel relevante que os 14
cursos de licenciatura da universidade, cuja representacao foi
fundamental para os debates seguintes a respeito da especificidade
da formacido de professores.
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a universidade, vinha investindo na readequacdo de seu projeto politico-
pedagogico tendo em vista, no seu caso especifico, responder a questbes

financeiras bastante problematicas.

Essa relagdo mobilizou muito em termos dos questionamentos sobre a
questdo dos projetos pedagodgicos dos cursos se mostrando as vezes até
contraditéria, na medida em que nem todas as orientacdes propostas pelas
Diretrizes Nacionais vinham ao encontro das necessidades e perspectivas de
mudancas que os diversos departamentos e cursos da PUCSP demandavam e

que caracterizavam reivindicacdes anteriores a Reforma do Ensino Superior. 2*

No entanto, a adesdo da PUCSP aos preceitos da Reforma, em nome de
garantir uma parte do saneamento dos problemas financeiros, além de responder
aos preceitos legislativos, colocou em questdo a autonomia dos colegiados de
curso na proposicdo de encaminhamentos nos processos formativos das suas
respectivas areas, ocasionando a supressdo de atividades consideradas
importantes, pelo fato de se definirem como onerosas. Inclui-se nessa discussao
a possibilidade de reducdo do tempo de formagdo em algumas areas e/ou a
transformacdo de atividades e disciplinas presenciais, em modalidades a
distancia, com a justificativa do barateamento dos custos para sua realizacao,
principalmente naqueles cursos considerados deficitarios pelo pequeno numero

de alunos matriculados.

Nesse panorama e com a justificativa da flexibilizacdo dos curriculos,
abriu-se o precedente de que cada curso realizasse seus projetos de

reorientacdo, desde que “em sintonia com o projeto educacional da Universidade,

24 0 processo de definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
pelo Conselho Nacional de Educacdo, como pode-se acompanhar
pela tramitacdao da extensa legislacdo, na forma de pareceres,
deliberacoes e resolucodes, percorrendo um tempo de
aproximadamente dez anos desde a promulgacdo da LDB/96, foi
marcado por profundas divergéncias, sobretudo no que diz
respeito & educacdo e a formacdo docente. Esse é um dado
importante de ser considerado, pois muitas IES do pais vinham
organizando suas discussfes internas com vistas a reformular os
cursos de TfTormacdo de professores, tendo como justificativa
acolher demandas relativas ao rompimento com praticas
fragmentarias responsaveis pelo isolamento das areas do saber,
diferentemente de alguns dos pressupostos das Diretrizes.
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com as diretrizes da graduacdo e, também com as diretrizes curriculares
nacionais especificas, considerando-se as vocacfes, as linhas de pesquisa e

extensdo de cada area”. (PPI-PUCSP, op. cit., p.27 do Anexo 3).

Entretanto, apesar dos debates iniciais do Forum da graduacéo terem se
originado no interior dos colegiados e departamentos a partir, sobretudo, da
legislacdo vigente sobre o ensino superior (ver Quadro 1, a seguir, p.87,
Principais referéncias legislativas para as reorientagdes curriculares da
PUCSP), o processo de reformulacédo curricular para uma parte dos cursos da
universidade so foi direcionado efetivamente a partir de 2001, com a divulgacao
pelo MEC do Parecer CNE/CP n° 09/2001, que estabeleceu as Diretrizes
Curriculares para a Formagéo Inicial de Professores da Educagdo Basica em
Cursos de Nivel Superior. Estas, por sua vez, preconizavam que 0S cursos de
formacdo docente deveriam ter estatuto proprio de curriculo, incidindo
diretamente na discussdo sobre 0S novos contornos possiveis para as
licenciaturas na universidade que, até entdo, seguiam o0 modelo de
complementaridade dos bacharelados, sendo realizadas exclusivamente na

Faculdade de Educacéo.
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Portanto, ndo se tratava mais de pensar a graduacao tomando como base
apenas o0 ingresso dos estudantes exclusivamente pelos bacharelados e que,
eventualmente, poderia ser complementada pelos cursos de licenciatura

garantindo uma dupla formacao.

Esse € um momento crucial para os departamentos representantes dos
cursos de licenciatura que, juntamente com a Faculdade de Educacédo, vinham
organizando debates com o objetivo de organizar um projeto para a formacéo de
professores.

A Comissdo de Ensino e Pesquisa (CEPE) assume, nesse contexto, a
discussdo geral sobre as graduacdes e estabelece dois grupos de trabalho. Um
responsavel por sistematizar os debates em torno de uma concepc¢ao de projeto
pedagdgico e analisar os pormenores das diretrizes curriculares por area, para
todos os cursos da graduacao. O outro grupo se responsabilizou pela organizacao

do Forum de discusséo sobre formacao de professores.

A dindmica de trabalho desses grupos resultou na elaboracdo dos
principios gerais que norteariam a constru¢cdo de novos projetos de formagéo
tanto dos bacharelados, quanto das licenciaturas, além dos cursos que deveriam

articular as duas modalidades.

E nesse contexto que, em 2003, organizou-se um grupo de trabalho
especifico, constituido por um representante de cada curso de licenciatura, além
de representante da Vice-Reitoria Académica, com o objetivo de elaborar uma
proposta de projeto institucional para a PUCSP. Como resultado, estabeleceu-se
o PIFPEB (op. cit, 2004, ver anexo 4), que passou a ser o documento de
referéncia, que regulamenta internamente a questdo da formacdo docente, além
de explicitar novas concepc¢des de formacéo na area do ensino, como veremos no

préximo item.
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3.3. A construgdo do Projeto Institucional de Formacao de Professores do
Ensino Basico (PIFPEB)

A discussdao mobilizada para definir um projeto institucional para toda a
graduacdo na PUCSP caminhou no sentido de explicitar suas diretrizes gerais, as
quais se pautaram por pressupostos basicos que procuraram valorizar tanto a
histérica cultura universitdria como a representacdo social da universidade no
panorama académico brasileiro e também no exterior. Assim, o texto do seu
Projeto Pedagodgico € caracterizado por categorias tais como: pluralismo,
interdisciplinaridade, diversidade de conhecimentos, enriqguecimento dos debates
tedrico-metodoldgicos, direcionamento social, preparo profissional, valores
humanisticos e éticos, sendo esse um conjunto de elementos cruciais que

deveriam perpassar também o projeto pedagdgico especifico de cada curso.

Com base nesses pressupostos, também, foram estabelecidas as
diretrizes institucionais para a formacdo dos professores do ensino basico
(licenciatura), tendo como fio condutor o Item X, do PPI:

“X - Articulagdo nos cursos de graduagdo, nos casos em
que couber, entre os bacharelados e os cursos de
licenciatura, garantindo a identidade de cada darea de
conhecimento e buscando superar a dicotomia entre
teoria e prdtica, e entre as estruturas temdticas e o
conhecimento pedagdgico necessario”. (PPI/PUCSP, op.
cit, 2004, Anexo 3, p. 24).

De inicio, portanto, estava claro que o ponto marcante da reformulacao
curricular dos cursos de licenciatura seria a superagdo de sua tradicdo formativa
como complementaridade do bacharelado, em nome do estabelecimento de uma
identidade prépria que se conectasse ao bacharelado por meio de uma estrutura

de nucleos de planejamento e gestdo pedagdgica.
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Ou seja, embora sendo diferentes os percursos formativos (Bacharelado
ou Licenciatura), os dois curriculos se entrelacariam através de uma matriz
curricular gestada por nucleos, tendo como principal parametro de organizacédo as
concepcgdes oriundas das areas especificas do conhecimento e de suas tradi¢cdes

epistemoldgicas.

Desse modo, foram instituidos trés nucleos distintos, cuja dindmica seria
a de relacdo mutua e constante entre eles. Um primeiro Nicleo de Area (NA),
responsavel por oferecer aos alunos das duas modalidades (bacharelado e
licenciatura) os fundamentos tedrico-metodologicos que identificam a

especificidade epistemoldgica de sua area de conhecimento.

O segundo seria o Nucleo de Formacdo de Professores (NFP),
responsavel por disciplinas e atividades voltadas a reflexdo pedagdgica, cujo
objetivo seria o de estabelecer a relacdo entre os conteudos especificos das
areas do conhecimento e seus propdsitos na escola basica, por meio do processo
ensino-aprendizagem. Sob a responsabilidade deste nucleo seriam desenvolvidas
disciplinas/atividades tanto especificas da formacédo de professores (AEFP), como

atividades comuns (ACFP) que seriam oferecidas também aos bacharelandos.

O terceiro e ultimo seria o Nucleo de Bacharelado (NB) responsavel pela
realizacdo de atividades e/ou disciplinas voltadas ao aprofundamento técnico-
cientifico recomendado pelas Diretrizes Curriculares especificas dos diversos
cursos de Bacharelado (ver Anexo 2). Do mesmo modo que na licenciatura,
formando um espelhamento, nesse nucleo seriam desenvolvidas tanto atividades
especificas (AEB), quanto atividades comuns, oferecidas também aos
licenciandos (AEB).

Como podemos observar a seguir, na pagina 92, no Quadro 2 (Exemplos
de percursos possiveis segundo matrizes horarias) os alunos ingressantes no
curso de Geografia, optariam, desde seu inicio, por uma das formacdes a seguir
inicialmente: bacharelado ou licenciatura, visando garantir, como preconizada na

legislacdo, a realizacdo de percursos diferenciados com estatuto proprio de
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curriculo para cada qual.”®> No entanto, o projeto proposto pelo PIFPEB, teve
como objetivo garantir a diferenciacdo mas, ao mesmo tempo, permitir a
articulacdo e, no final de cada percurso também a possibilidade de

complementacdo pela outra area, ndo escolhida como percurso primeiro.

Sendo possivel ao aluno optar por fazer, primeiro, uma das modalidades
em quatro anos de curso e complementar com a outra ao final (quinto ano), ou
apenas cursar qualguer uma das modalidades, sem obrigatoriamente fazer sua
complementacdo. Fato esse que, com o precedente aberto pela legislacao,
desobriga o aluno que opta somente pela licenciatura de ter que cursar
necessariamente o bacharelado, como ocorria até entdo no curriculo antigo da

licenciatura na universidade, denominado Plano Geral da Licenciaturas (PGL).

Assim, nessa nova proposta, a operacionalizacdo das matrizes
funcionaria da seguinte forma: uma grande parte dos cursos seria realizada em
conjunto pelos bacharelandos e licenciandos (NAs, ACFP e ACB) e outra parte,
dedicada aos estudos e praticas especificas de cada modalidade (AEFP e AEB),

seria cursada em separado.

% “Art. 7° A organizacdo institucional da formagdo dos
professores, a servico do desenvolvimento de competéncias, levara
em conta que:

I - a formacdo devera ser realizada em processo autébnomo, em curso
de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria;

Il - sera mantida, quando couber, estreita articulacido com
institutos, departamentos e cursos de areas especificas;

Il - as instituicbes constituirdo direcdo e colegiados proéprios,
que formulem seus proprios projetos pedagégicos, articulem as
unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as
decisfes sobre organizacdo institucional e sobre as questfes
administrativas no ambito de suas competéncias.” (Resolucdo CNE/CP
1/2002).



92

QUADRO 2
Exemplos de percursos possiveis segundo as matrizes horérias

ALUNO QUE OPTA SOMENTE PELO PERCURSO DO BACHARELADO

SEG Ter QUA QUI SEX SAB
1°. ano NA AEB ACFP NA NA ACB
2°. ano AEB NA NA AEB NA ACB
3% ano ACFP NA NA NA AEB NA
4°. ano NA NA AEB ACB ACFP AEB

ALUNO QUE OPTA SOMENTE PELO PERCURSO DA LICENCIATURA

SEG TER QUA QUI SEX SAB
1°. ano NA AEFP ACFP NA NA ACB
2°. ano AEFP NA NA AEFP NA ACB
3° ano ACFP NA NA NA AEFP NA
4°. ano NA NA AEFP ACB ACFP AEFP

ALUNO QUE, TENDO INICIADO O CURSO DE BACHARELADO, OPTA POR
COMPLEMENTAR AO FINAL COM A LICENCIATURA

SEG TER QUA QUI SEX SAB
1°. ano NA AEB ACFP NA NA ACB
2°. ano AEB NA NA AEB NA ACB
3% ano ACFP NA NA NA AEB NA
4°. ano NA NA AEB ACB ACFP AEB
5° ano AEFP AEFP AEFP AEFP AEFP AEFP

ALUNO QUE, TENDO INICIADO O CURSO DE LICENCIATURA, OPTA POR
COMPLEMENTAR AO FINAL COM O BACHARELADO

SEG TER QUA QUI SEX SAB
1°. ano NA AEFP ACFP NA NA ACB
2°. ano AEFP NA NA AEFP NA ACB
3° ano ACFP NA NA NA AEFP NA
4°. ano NA NA AEFP ACB ACFP AEFP
5°. ano AEB AEB AEB AEB AEB AEB

Note-se que os grifos em amarelo correspondem as areas especificas
espelhadas, ou seja, ocorrem no mesmo dia da semana, indicando que nesses
dias a turma de alunos se subdivide: licenciandos e bacharelandos participam de
atividades especificas de suas formacdes, em espacos disciplinares
diferenciados. Os grifos em cinza correspondem aos percursos de
complementacdo, num quinto ano de curso, preenchendo 0s espacgos

disciplinares das areas especificas ndo cursadas na primeira opcao.

Nesse ponto € importante que se esclarecam alguns dos pontos mais

intrincados nessa construcao curricular.
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A discussao sobre as identidades préprias dos cursos de licenciatura e
bacharelado fazem parte da tradicdo do debate académico na maior parte das
IES do Brasil desde o final da década de 70, como apontamos no segundo
capitulo, mas, efetivamente, € somente a partir do processo de Reforma do
Ensino Superior nos anos 90, com o estabelecimento de Diretrizes e Normas, que
as propostas de reorganizacdo da formacdo, desvinculadas da hierarquia do

bacharelado, vao ser efetivadas.

No entanto, cabe aqui uma reflexdo importante: depois de tantas décadas
dessa tradicdo formativa, os vinculos entre licenciatura e bacharelado foram
ficando cada vez mais estreitos, indicando tanto um acolhimento da dimenséo
pedagdgica no trabalho dos bacharéis, quanto a necessidade de aproximacao
com praticas de pesquisa mais técnicas, na atividade docente.

Essa € uma caracteristica marcante dos cursos de graduacéao da PUCSP,
que ofereciam a dupla certificacdo no modelo antigo (PGL) e que garantiam o
reconhecimento de sua qualidade. Por esse motivo, ao acolher as demandas
apresentadas pela legislagédo especifica de licenciatura na discussédo e construgéo
do PIFPEB, pesou em muito o fato de que ao invés de simplesmente diferenciar e
separar 0s dois percursos era preciso encontrar mecanismos para vincular um ao
outro, garantindo a ambos uma base epistemoldgica sélida comum (nucleos de
area), ao mesmo tempo em que preservando espacos de aprofundamento de
debates, praticas e pesquisas proprios de suas em suas areas de formacao, sem

caracterizar nenhum tipo de hierarquia entre eles.

Outro ponto a se destacar a respeito do processo de organizagdo de uma
nova perspectiva formativa, integrada, entre bacharelado e licenciatura € que,
observando as Diretrizes Curriculares Nacionais tanto para uma modalidade como
para outra, vemos que € no tocante a formacdo de professores que serdo
determinadas normas mais precisas em termos de duracdo e cargas horarias

para as licenciaturas.

Portanto, tendo como referéncia essa normatizacdo, toda a montagem da

matriz curricular proposta foi pautada segundo seus parametros:
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“Art. 1° - A carga horaria dos cursos de Formagdo de
Professores da Educac¢do Bdsica, em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagdo plena, serd
efetivada mediante a integralizagcdo de, no minimo,
2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus
projetos pedagdgicos, as seguintes dimensoées dos
componentes comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de prdtica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso;

II - 400 (quatrocentas) horas de estdagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do
curso;

II - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os
contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais.

Pardagrafo tunico. Os alunos que exercam atividade
docente regular na educagdo bdsica poderdo ter reducao
da carga hordria do estdgio curricular supervisionado
até o mdaximo de 200 (duzentas) horas”. (Resolucdo

CNE/CP n° 02/2002, op. cit., ver Anexo 1)

Para efeito da gestdo pedagodgica, a interpretacdo da lei e sua
consequente proposicdo na forma da matriz curricular resultaram na seguinte
distribuicdo das “dimensdes dos componentes curriculares”, tendo como critério,
no caso especifico da PUCSP a converséo das horas descritas na resolucdo, em

horas-aulas, que nesse caso correspondem a 50 minutos:
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Quadro 3
Distribuicdo das horas-aulas correspondentes aos

componentes curriculares da licenciatura na PUCSP

Componentes Curriculares Horas-aula
Conteudos curriculares de natureza cientifico- 2160
cultural
Préatica como componente curricular, 480

vivenciadas ao longo do curso

Estagio curricular supervisionado a partir do 480

inicio da segunda metade do curso

Atividades académico-cientifico-culturais 240

Total 3360

No caso dos cursos de bacharelado, vinculados as licenciaturas, as
Diretrizes Curriculares Nacionais variam muito de acordo com a é&rea de
conhecimento e também com o campo profissional a eles relacionados. Portanto,
0s ajustes em termos de carga horaria na matriz curricular foram sendo realizados
de modo a garantir a efetivacdo dos propadsitos basicos do PIFPEB, qual seja o do
intercambio e aprofundamento dos fundamentos epistemoldgicos da area em

questéao.

E com base nesse pressuposto que os diferentes cursos e departamentos
puderam materializar suas propostas curriculares, com vistas a uma nova
orientacdo tedrico-metodoldgica, como analisaremos a seguir no caso especifico

do curso de Geografia.
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4. O NOVO PROJETO PARA A LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

DA PUCSP - discussao, construcao e desdobramentos

Como apontamos no capitulo primeiro, 0 novo projeto para a licenciatura
organizado pelo Departamento de Geografia da PUCSP resultou de um amplo
processo de discussdes e atividades que tinham como objetivo romper com
praticas realizadas no chamado curriculo antigo (que vigorou até o final de 2009)

e também elaborar um projeto renovado.

Tal processo de constru¢do ocorreu de meados de 2002 a finais de 2005,
seguido de um periodo de implantacdo bastante conturbado que resultou, no
inicio de 2006, em profundas modificacGes e reparticdes na matriz proposta, cujo
detalhamento, que apresentaremos adiante, € fundamental para elucidar os

percursos e significados desta construgao curricular.

Em primeiro lugar, é preciso esclarecer que ao final de 2005 ocorreu a
primeira aprovacao dos dois novos curriculos articulados de Geografia em todas
as instancias deliberativas da Universidade — desde o colegiado do Departamento
até o Conselho Superior da Universidade (Consun), passando pelos Conselhos
de Faculdade (CD) e Conselho de Ensino e Pesquisa (CEPE), além do 6rgédo de

Consultoria Técnico-Administrativo-Financeiro (Consultec).

Para efeito de nossa analise, denominamos a este primeiro projeto

aprovado em 2005 de proposta original, pois consideramos ser aquele que

identifica com o0s principios tedrico-metodolégicos e os fundamentos
epistemoldgicos tdo longamente debatidos pelo conjunto dos docentes do

Departamento sobre a questdo da formacdo em Geografia®® e, também, é o

% Em artigo publicado sobre essa tematica, discutimos mais

aprofundadamente a questdo da identidade Tformativa em
Geografia: “entendemos que a materializacdo na grade curricular
de percursos de aproximagdo com as teorias e praticas relativas
ao pensar em Geografia ndo sdo, por si sO garantidoras de uma
boa formacdo. H& que se levar em conta que 0S nexos sO se
realizam mediante a pesquisa. Investigacdo esta fundamentada em
pressupostos epistemoldgicos, respaldados por olhares
historicamente consolidados, amplamente discutidos na area do
conhecimento, mas, no entanto, sem engessamentos que
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projeto que se enquadra na estrutura definida pelo PIFPEB, como vimos
anteriormente. Diferentemente do segundo projeto, resultante de modificacfes

realizadas ao longo de 2006, que trataremos como proposta vigente.

Este ultimo explicita ndo apenas o resultado de uma construgdo curricular
possivel, expresso em sua matriz e nos encaminhamentos de atividades de
formacdo, mas nos permite compreender, por sua dinamica especifica, muitos
dos elementos componentes do curriculo, tais como sua dimensao politico-
administrativa e sua relacao visceral com os sujeitos que o realizam, uma vez que
se trata de um projeto que sofreu alteracbes substantivas em sua proposta
original, impostas pela entdo reitoria da Universidade a época. Sobremaneira,
este Ultimo deixa claro suas caracteristicas qualitativas, bem como seus limites no

sentido de responder ou ndo aos propdsitos de sua reorganizacao.

4.1. A proposta original — rompimentos, tensdes e novas propostas

A partir da matriz curricular aprovada pelo PIFPEB (ver Quadro 2, p.92)
gue serviu de parametro para todas os cursos de licenciatura da PUCSP, iniciou-
se no ambito do Departamento de Geografia um ensaio de discussao das
propostas que haviam sido elaboradas pela Comisséo de Reforma, com o objetivo
de “preencher” a matriz horéaria, considerando serem dois cursos entrelacados.
Foram resgatados alguns principios amplamente debatidos durante todo o
processo, tendo como referéncia dois em particular: era preciso rever o papel de
muitas das disciplinas componentes da matriz anterior (ver Anexo 7 — Matriz
curricular — curriculo antigo — Geografia), no entanto era preciso garantir que
praticas consideradas positivas fossem mantidas mesmo que alocadas em outros

espacos dessa nova proposta de formagao.

inviabilizem novas formas do pensar. Encarando o processo como
desafio” (SILVA e RAMIRES, 2008, p.176)



98

De inicio uma questdo se sobressaia. Sabia-se que os estudantes
ingressantes no primeiro ano do curso de geografia da PUCSP até aquele
momento eram, na sua maioria, jovens oriundos do ensino médio. Raras eram as
excecoes referentes a alunos que ja haviam realizado outros cursos superiores, 0
que conferia ao inicio do curso uma especificidade que era a de ser também o

inicio da vida académica em nivel superior para a maior parte deles.

Ainda com relacdo a essa questdo, nossa experiéncia docente nos
semestres iniciais do curso nos permitia elencar as dificuldades encontradas por
boa parte dos alunos na organizacdo de seus estudos, visto que eram
radicalmente diferentes daqueles realizados em sua pratica escolar no ensino
bésico. Este foi um dos motivos que levou a Comisséo a propor uma mudanca de

encaminhamentos logo no inicio do curso.

Por exemplo, parecia-nos muito importante que o novo curriculo
demarcasse que o inicio da formacao partisse do “contato dos estudantes com
diferentes categorias de andlise geografica, particularidades discursivas e
representativas, além de mecanismos e procedimentos praticos de andlise e
atuacao frente ao territorio” (ver Anexo 8 - Projeto de reforma curricular dos
cursos de bacharelado e licenciatura em geografia), diferentemente do
curriculo antigo que iniciava o curso com disciplinas de carater histérico, numa
visdo aprioristica justificada como “fundamentacéo cientifico-metodolégica”, por

meio de disciplinas eminentemente tedricas do tipo “introducao a&”. ?’

Com base nessa revisao critica da situacdo do curso antigo, o primeiro
semestre do novo curso foi idealizado a partir do estabelecimento de novos
objetivos, “visando propor um encadeamento entre atividades operatorias
(observacao, registro, interpretacdo e representacdo) a partir de situacdes de

pesquisa, onde o aluno pudesse exercitar o questionamento a respeito da

2’ Uma caracteristica marcante do chamado curriculo antigo era
sua divisao disciplinar em subconjuntos plenamente identificada
com a “estrutura tradicional” do pensamento geografico, marcada
pelas dicotomias entre o “fisico e o humano”, entre a ‘“pesquisa
tedrica e o campo” e, ainda, entre a “pesquisa e 0 ensino”.
(Ver anexo 6 — Informacbes sobre o projeto pedagdégico do curso
de geografia da PUCSP).
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identidade do discurso geografico” (idem, ver Anexo 8). Para o bacharelado foi
proposto o entrosamento entre praticas de analise geogréafica que permitissem
identificar o significado e a extensdo da atuagdo profissional dessa area,
enfocando a observacdo dessa pratica em campo. E para as atividades
especificas da licenciatura, foi proposto, no didlogo com a Faculdade de
Educacdo que a observacao a respeito do trabalho pedagdgico em geografia se
iniciasse a partr de uma fundamentacdo tedrica sobre a educacao

contemporanea. (ver Quadros 4 e 5 abaixo).

Quadro 4
Matriz horaria do primeiro ano do curso de bacharelado
Sem SEG TER QUA QuI SEX SAB
1° NA - Analise AEB - Dimenséo ACFP - NA - Histoéria NA - Sociedades | ACB - Expressdo da
Geografica técnica do Construcéo do e cartografias dimensao técnica
trabalho do conhecimento e do trabalho do
geografo o sentido do geografo
discurso (atividade de
geografico na campo)
escola
2° NA - AEB - ACFP- NA - Geografia NA - Cartografia | ACB - Pratica de
Fundamentos de | Procedimentos Linguagem e da producéo e campo
geologia para a | quantitativos em alfabetizacédo da circulagao
geografia geografia geogréfica

NA — nudcleo de area; AEB — atividade especifica do bacharelado; ACFP — atividade comum de formacao de
professores; ACB — atividade comum do bacharelado

Quadro 5
Matriz horaria do primeiro ano do curso de licenciatura
Sem SEG TER QUA QUI SEX SAB
1° NA - Analise AEFP - ACFP - NA - Historia NA - Sociedades | ACB - Expresséo da
Geogréfica Fundamentos da Construcéo do e cartografias dimenséo técnica
educagao: conhecimento e do trabalho do
concepgoes o sentido do geografo
tedricas discurso (atividade de
geografico na campo)
escola
2° NA - AEFP - ACFP- NA - Geografia NA - Cartografia | ACB - Pratica de
Fundamentos de | Fundamentos da Linguagem e da producéo e campo
geologia para a | educacao: alfabetizacédo da circulagdo
geografia principios tedricos | geografica
da producéo do
conhecimento em
educagao

NA — nucleo de area; AEFP — atividade especifica de formagdo de professores; ACFP — atividade comum de
formagé&o de professores; ACB — atividade comum do bacharelado

Por outro lado, fazendo o contraponto com as praticas que estariam

sendo vivenciadas logo no inicio do curso, foram propostas disciplinas de maior
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envergadura tedrica ainda no primeiro semestre, visando aproximar com a
construcdo histérica dos debates e proposicdes epistemoldgicas na area da

geografia, como € o caso das disciplinas “Historia” e “Sociedades e cartografias”.

Pensou-se, ainda, que além da importancia de que os primeiros contatos
dos alunos com a discussdo académica da geografia se dessem pela
aproximacdo com algumas praticas, era preciso valorizar o conhecimento prévio
trazido de suas experiéncias de escolaridade. Com base nessa premissa foram
elaborados espacos disciplinares de discussao e pesquisa sobre a escola, sua
importancia e seus significados, além dos conhecimentos geograficos
“acumulados” no ensino fundamental e médio, e também aqueles oriundos das
mais diversas formas mididticas. Tal proposicdo materializou-se através das
disciplinas “A construcdo do conhecimento e o sentido do discurso geogréfico na
escola” no primeiro semestre e “Linguagem e alfabetizacdo geografica”, no

segundo.

Uma vez estabelecida proposta preliminar para o primeiro semestre, em
seguida foram sendo construidas as argumentacdes para a organizacao
sequencial do novo curriculo, o qual, apos aproximadamente dois anos de
discussbes em reunibes e seminarios resultou na primeira matriz curricular
aprovada no final de 2005 para ser implantada a partir do vestibular de 2006. (ver
Quadro 6 — Matriz curricular - proposta original — 2005, p. 126).

A Comissdo de Reforma tinha como responsabilidade recolher as
propostas feitas tanto pelos docentes do proprio departamento como de outros
departamentos da propria Faculdade de Ciéncias Sociais e também da Faculdade
de Educacéo, sistematiza-las para novas rodadas de reunides e discussdes e,
aos poucos, a proposta foi ganhando uma dimenséao ampliada, na medida em que

ia sendo preenchida a matriz curricular.?®

%8 salientamos que a cada etapa de discussbes e deliberacdes a

respeito das propostas para o novo curriculo, seus textos foram
submetidos a pareceristas, as vezes docentes de outras areas da
préopria Faculdade de Ciéncias Sociais, outras vezes membros da
Comissdo de Ensino e Pesquisa (CEPE), que traziam contribuicles e
pedidos de esclarecimentos sobretudo em relacdo a dois pontos
basicos que deveriam ser muito bem explicitados no projeto: a
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Nesse momento comecam a ganhar forma e conteddo os ementarios
referentes as novas disciplinas e/ou atividades com o objetivo de dar maior
visibilidade aos temas, objetivos e procedimentos, o que acabou por contribuir

para evidenciar a dimenséo qualitativa da reorientagéo curricular almejada.

Entretanto, o estabelecimento desta pratica dialogada ndo ocorreu sem
tensdes e conflitos, pois a cada nova construcao conceitual com a proposicao de
nova atividade e/ou disciplina, uma das atividades antigas era colocada em

evidéncia no sentido de rediscuti-la, modifica-la ou até mesmo suprimi-la.

Nesse ponto frisamos dois aspectos dificeis de serem abordados quando
tratamos da tematica da reorientacdo curricular, especificamente no caso da
PUCSP. O primeiro refere-se ao modo como os docentes dos mais diversos
departamentos sao recrutados para atuarem como profissionais na universidade.
Com raras excecdes, sdo contratados apO0s serem submetidos a processos
seletivos, compostos por bancas de professores da area ou da faculdade em
guestdo. E, salvo casos isolados, os processos seletivos dizem respeito a
disciplinas especificas dos cursos, tanto da graduacdo como da pés-graduacéo.
Isso significa que aquele docente tem a prerrogativa de ser sempre o professor

daquela(s) disciplina(s).

Monica G. Thurler (2001), discutindo a questado da inovagao no interior
das escolas, nos tempos atuais, nos da elementos para compreender essa
relacdo de apego dos docentes ao que chama de “l6gicas da organizacdo do

trabalho” nos estabelecimentos de ensino: a “burocratica e a profissional”.

“A légica burocratica embasa a divisao do trabalho, as
estruturas hierdrquicas, a organiza¢cdo em unidades
especializadas, ao passo que a légica profissional
convém ao trabalho dos especialistas, confrontados a

um problema singular, a um caso complexo, enfim, a

concepcdo de ensino de geografia e como deveria ser a formacado do
docente dessa &rea, considerando estar vinculada a formacdo dos
bacharéis.
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uma situagdo que so6 eles sdo capazes de analisar e
controlar sem se curvarem a procedimentos” (THURLER,

2011, p. 25)

Mesmo que em diversas situacdes, por diferentes razGes e circunstancias
os professores acabem por assumir outras tarefas disciplinares, sua vinculagao
com o departamento esta sempre relacionada a sua especificidade, marcada no

momento de sua entrada no curso.

A relevancia dessa constatacdo estd no fato de que, no processo de
reformular um curso ja consolidado ha muitos anos, prevendo a supressao ou
modificacdo de determinadas disciplinas, inevitavelmente toca-se nessa relacao
entre docente-disciplina-contrato de trabalho na universidade. Ainda com base na

analise de Thurler:

“A mudanca dentro do estabelecimento escolar s6 é
possivel se ela, para os atores, tiver mais significados
do que o status quo. As regras, os valores, os objetivos,
a cultura, os arranjos que alicercam a organizacao do
trabalho em um estabelecimento escolar determinam,
em parte, a maneira como os atores constroem o sentido
e a utilidade de uma eventual transformac¢do em suas
prdticas educativas ou administrativas”...

...“Os professores inventam, menos do que pensam,
seus gestos profissionais; muitos se contentam com
variagées pessoais em uma trama amplamente
fornecida pela organizacdo, pela cultura profissional e a
disciplina. Por outro lado, o impacto de tais fatores é
diferente segundo o grau escolar: na escola de ensino
fundamental, a cultura do corpo profissional
desempenha um papel importante, ao passo que na

escola de ensino médio e superior, a exemplo da
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universidade, a ideologia prépria a disciplina dita as
regras de funcionamento, muitas vezes em detrimento
de exigéncias mais especificamente pedagdgicas”.

(THURLER, op.cit., 2001, p.26 e 31)

Outro ponto fundamental, que se relaciona ao primeiro, € o fato de que os
professores ao se vincularem a &reas de conhecimento particulares no interior de
seus cursos, por meio das disciplinas que comumente ministram, acabam por
estabelecer certo grau de identificacdo para tais areas, o que, na maior parte das
vezes, se traduz em projetos de orientacdo de pesquisa, elaboracéo de trabalhos
extra-académicos, publicacdes, apresentacdes em encontros cientificos, etc.,
reforcando ainda mais a idéia de especializacdo em contraposicao a necessidade
de flexibilizagcdo na construcdo de novos conhecimentos e na proposicao de,

também novos, procedimentos.

Assim, a apreensdo que se experimenta no processo de mudanca é
compreensivel e necessaria na medida em que estimula a apresentacdo de
argumentacdes muito bem fundamentadas para justificar tanto as permanéncias

como 0Ss rompimentos OuU hovas propostas.

O que percebemos € que essa €, sem duvida, a fase mais salutar do
processo de reorientacao curricular, pois ela depende de varios fatores tais como:
o amadurecimento das relagbes interpessoais no interior do colegiado; o
crescimento profissional de todos os seus membros, na medida em que mobiliza
a todos no sentido de expor suas compreensdes pessoais a respeitos das
tematicas e do processo formativo dos docentes e bacharéis; a explicitacao das
resisténcias, discordancias e conflitos, os quais sdo elementos basicos para

formar a amalgama que organiza de fato o curriculo.
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4.1.1. O debate sobre o que é ser professor de geografia e como deveria

ocorrer sua formagéo

Nesse ambiente de fortalecimento das discussées, indo além daquilo que
a legislacdo apontava como diretriz para a formacéo docente e aprofundando as
questbes de ordem académica que nossa pratica nos impde, tomamos como
reflexdo basilar o fato de que os contetdos de cada uma das disciplinas escolares
da Base Nacional Comum ndo séo aleatorios. Cada uma delas, mais que um
conjunto de conteudos, expressa uma maneira especifica de se compreender o
mundo e, portanto, constituem-se em sequéncias de raciocinios, cujas
ordenagbBes oferecem coeréncia as nossas necessidades de compreender o
mundo e interferir diretamente em sua dindmica. Esta € a logica que buscamos

evidenciar como dando sentido ao ensino escolar das disciplinas.

Tal entendimento do processo educativo nos coloca frente a frente com a
responsabilidade de socializarmos o discurso cientifico disponivel e, portanto, da
necessidade de que os professores tenham dominio das ferramentas conceituais
e dos procedimentos proprios da docéncia, com o objetivo de possibilitar aos
estudantes do ensino basico o acesso as ordena¢des que dado sustentacdo a
nossa maneira de pensar, justificando-se assim a exigéncia de que os docentes
possam dominar a capacidade de construir os discursos especificos de suas
disciplinas de atuacdo, por meio da pesquisa, ndo sendo apenas meros

reprodutores de conteudos pré-estabelecidos.

Nesse sentido, ao falarmos dos professores especialistas concluimos que
caberia as unidades responséaveis pelas areas do conhecimento — e, portanto,
que tém o dominio sobre a estrutura logica de seus discursos especificos -
reordenarem seus cursos de licenciatura de maneira tal que neles a pratica da
pesquisa fosse de fato incorporada. Sendo esta vista como ferramenta primordial
da formacado e as tematicas inerentes ao exercicio da pratica educativa deveriam
consolidar-se como objetivos explicitos dessa mesma pratica, criando identidades

préprias.
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Tal concepcéo pdde ser debatida ao longo do processo de reorientagcao
curricular, acolhendo propostas dos docentes envolvidos diretamente com a
questdo da formacéo de professores, a partir das discussdes que vinham sendo
realizadas de modo a incorporar tanto as questdes presentes no debate interno
da Universidade®, como aquelas suscitadas pelo debate externo, principalmente
realizado nos foruns das entidades representativas das areas de conhecimento
(especialmente de Geografia, como o caso da Associacdo dos Geografos

Brasileiros que tratamos anteriormente).

Como resultado desse processo de ampla e longa discussdo ocorreu a
realocacdo da responsabilidade da formacdo dos docentes pelos respectivos
departamentos, vinculados as areas cientificas, os quais passaram a gerir 0
processo formativo. Ao contrario do que ocorria no antigo processo formativo
(Plano Geral da Licenciaturas) que era realizado e gestado na Faculdade de
Educacao, os departamentos proponentes dos novos curriculos passaram a ser
os norteadores do processo, indicando suas demandas pedagdgicas a Faculdade
de Educacédo, que passou a se articular aos diferentes projetos de curso e de

formacéo.

A questdo da vinculacdo dos cursos de licenciatura aos departamentos
e/ou faculdades foi determinado pelo PIFPEB no item “Gestdo académica”
respondendo a duas questdes basicas: a primeira, relativa a Resolu¢cdo CNE/CP
01/2002 (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica) que permitia as IES “criar uma estrutura que assegurasse a
especificidade e o carater organico do processo de formacdo de professores e
demais profissionais da educacao” (ver p. 30 do Anexo 3). Essa alternativa
consolidou a opcdo por manter a gestdo dos cursos de licenciatura nas

respectivas faculdades, justificando a decisdo de “vincular o processo de

2 partimos de alguns principios que norteavam a Tormacdo de

profissionais, consolidados na PUC-SP, presentes na discussédo e
elaboracdo dos mais diversos projetos pedagogicos, tais como a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, a relacéo
entre teoria e pratica, a interlocucdo das areas e saberes e a
perspectiva de formacdo integrada, buscando garantir autonomia aos
egressos.
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formacdo de professores as areas de conhecimento, por considera-las a base do
desenvolvimento e da prética da pesquisa, ou investigacao, atividade essencial e

articuladora do ensino e da extensao”. (idem, p.30).

Por fim, ainda arrematando as definicbes sobre o vir a ser da atuacao
docente em Geografia, recolhnemos das orientacdes apresentadas na Resolucdo
01/2002 supracitada (Anexo 1) alguns dos elementos que consideramos

imprescindiveis de participarem de um curriculo de formacéao.

No Artigo 2°, a resolucao apresenta como "inerentes a formacao para a
atividade docente”, "o aprimoramento em praticas investigativas”, "a elaboracéo e
a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos curriculares
escolares". No artigo 5° o0s conteudos sao relembrados, indicando-se a
necessidade de "serem tratados de modo articulado com suas didéaticas
especificas" enquanto que a pratica da pesquisa volta no artigo 6° onde se aponta
para a necessidade do educador desenvolver "as competéncias referentes ao
conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento

da pratica pedagdgica”.

Assim, como veremos adiante, 0os projetos de pesquisa nas escolas e em
diferentes realidades de ensino, além do estagio supervisionado, passaram a ser
0S espacos-tempos ideais do novo curriculo para alocar 0os pressupostos acima,
onde de fato a pratica sistematica da pesquisa se consolida como identidade

formativa docente.

Em relacdo a construcdo de uma proposta renovada de formacdo de
professores assumiu-se que 0 objetivo seria garantir que os docentes tivessem 0
dominio dos fundamentos que estruturam os conteudos que lhe servirdo de
ferramental para a pratica pedagodgica e, ao mesmo tempo, fossem capazes de
colocar tais conteudos a servico do processo de ensino-aprendizagem,
contribuindo para a capacidade de ampliagcdo da leitura de mundo do coletivo no
ambiente de aprendizagem: alunos e professores.

No entanto, vale lembrar, a preocupacdo primordial a ser investida no
processo de formacéo de docentes é ampliar o seu repertorio politico-pedagogico,

para que as habilidades elencadas acima facam realmente algum sentido.
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Concretamente significa encarar que os professores que irdo trabalhar com areas
do saber, além desse dominio especifico, devem também estar contextualizados
diante de dois aspectos importantes: a histéria ja consolidada das praticas e do

curriculo das escolas e as comunidades a que estéo relacionadas.

Do ponto de vista dos curriculos, os docentes tém como fungao participar
da construcdo de uma perspectiva de ensino-aprendizagem e cabe a ele, por
meio de sua atuacdo, discernir e se posicionar entre reproduzir o sistema
educacional tal como esté ou, nos dizeres de Istvan Mezaros (2005) “tranformar a
formidavel prisdo do sistema educacional em um lugar de emancipacdo e de
realizacdo genuina” (p. 27.), indo, portanto, muito além do dominio técnico-

funcionalista de contelidos académicos reelaborados.

Em relacdo as comunidades, ao reconhecer e delimitar quem sao e que
vida levam seus alunos, os docentes devem ter clareza, ainda segundo Mezaros
(op.cit, 2005) do que sdo capazes de ensinar a eles, na medida em que as

vivéncias dos alunos “fora do ambito do controle e da coersdo institucional” é

repleta de aprendizagens.

“Certamente, muitas escolas podem causar um grande
estrago... o0s jovens podem encontrar alimento
»

intelectual, moral e artistico noutros lugares

(MEZAROS, op. cit., 2005, p.54).

N&o se trata, entretanto, de uma disputa entre o investimento em um
ensino sistematizado e mecanismos de acolhimento para atrair os alunos, mas
sim de ter clareza que a escola enquanto espaco de socializacdo e construcao de
conhecimento se alimenta da interferéncia constante do mundo ao seu redor. Nao
h& curriculo, nem tampouco organizacdo escolar que possa ter éxito se nao

estiver absolutamente em sintonia com sua realidade histérico-geografica.

Pensamos ser a capacidade de compreender a dimenséo contextual da

escola uma das principais que os cursos das licenciaturas devem garantir aos
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futuros professores e professoras, por meio de um curriculo flexivel e coerente o

suficiente para garantir o exercicio da dimenséo politica na pratica docente.
#
#

4.1.2. A proposicdo de uma didatica préopria: ressignificacdo das praticas de

pesquisa e dos estagios estagios supervisionados

Cientes da responsabilidade de dar novos sentidos aos estagios
supervisionados e, a0 mesmo tempo propor uma sistematica de praticas de
pesquisa ao longo de todo o curso de licenciatura, nos voltamos ao debate para
aprofundar as compreensfes a respeito das particularidades dessas atividades,
preocupados com o sentido que elas possuem no processo formativo e quais
seus efetivos desdobramentos na pratica docente daqueles que concluem a

licenciatura.

Como abordamos anteriormente, o processo ensino-aprendizagem das
disciplinas escolares representa acima de tudo um procedimento conceitual
(baseado em suas premissas epistemoldgicas), que se utiliza de determinadas
linguagens e conteddos para explicitar como essas areas do conhecimento
contribuem para o entendimento da realidade em que alunos, professores,

comunidade, enfim, a sociedade, se inserem.

Ou seja, aprender uma disciplina ndo significa decorar contetudos
sequenciais, mas utilizd-los como referéncias para compreensées de mundo, 0s
quais se articulam com os de outras disciplinas no contexto escolar e com muitos

outros conhecimentos fora dele, na vida cotidiana.

Também, €& preciso evidenciar que a fragmentacdo do saber em
disciplinas é uma atitude politica de organizacao social do saber, principalmente
através do curriculo escolar, e ndo uma dimensdo concreta observavel na
realidade do mundo. Em outras palavras, utilizando como exemplo a propria
Geografia, sabemos que ela, em si, ndo é visivel na realidade. O que é visivel é o

arranjo espacial dessa realidade, por meio da paisagem e cabe aos gedgrafos
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organizarem, segundo suas ldgicas e linguagens, por meio de conceitos e
categorias, um discurso que explique geograficamente esse arranjo da sociedade

No espaco.

E, ainda, em sendo uma construcdo social, a fragmentacao disciplinar do

conhecimento €, por consequéncia, também um constructo cultural.

Ivor Goodson (1995) faz uma relacédo entre a reinvencdo da cultura pelo
curriculo e a transposicao didatica dos conteudos, afirmando que “a construcéo
do curriculo pode ser considerada como uma invencao da tradicdo”, cujo legado é
uma “heranca a ser defendida” (p. 33). Assim, 0 processo educativo por estar
sujeito a heranca histérica, incorpora elementos basicos da cultura de sua
sociedade e o curriculo acaba por expressar a “selecdo cultural” feita pelas
escolas. Ampliando o perigo (ou equivoco) bastante recorrente de se confundir o
curriculo com a sequiéncia de conteudos do ensino, como apontam Sacristan e
Gomez (1998) ao discutirem como se originam 0s conteddos do ensino e como

estes se integram no conjunto dos conhecimentos do curriculo escolar.

Entretanto, ao abordarmos a questdo escolar do ponto de vista do
sistema educacional em que se insere, temos que levar em conta a multiplicidade
de possibilidades de que o processo educativo se realize consideradas as muitas
diferencas entre sistemas escolares: particulares ou publicos, urbanos ou rurais,

periféricos ou centrais, basicos ou superiores, técnicos ou académicos, etc.

A essa multidimensionalidade dos sistemas devemos somar a questao
curricular, pois a selecdo cultural abordada acima, em sendo base para a
organizacédo do curriculo, indicara quais sdo suas prioridades e como estas serédo
postas em préatica. Mais ainda, tomando como base novamente a discussédo de
Goodson (op. cit, 1995), essa visao pressupde considerar “os diversos ambitos e

niveis nos quais se produz, se negocia e se reproduz o curriculo”.

A partir dessa dimensdo teorica voltamos aos dilemas colocados
anteriormente buscando equaciona-los, observando como o processo de ensino-
aprendizagem, vinculado a uma disciplina especifica, estabelecida em um

determinado constructo curricular, pode propiciar um conhecimento a servi¢co da
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compreensao cultural dos saberes cientificos e tecnolégicos®. Portanto, voltamos
a discussédo sobre a relacdo entre os saberes cientificos e o saber ensinar, base

para nosso aprofundamento sobre a questdo da didatica.

N&o é raro nos depararmos com assertivas que atrelam a questdo da
didatica a pratica educativa de maneira genérica, mas sao poucas as analises que

se dedicam a dar significados mais concretos a ambas.

Antonio Novoa (op. cit., 1992) discutindo a pratica docente, questiona o
fato de que “os professores ndo produzem o conhecimento que sao chamados a
reproduzir, nem tampouco determinam as estratégias praticas de sua accao” e
continua, afirmando que “a actividade dos professores ndo se circunscreve a esta
pratica pedagdgica visivel, sendo necessario sondar outras dimensdes menos

evidentes”. (p. 68).

Ha que se diferenciar a pratica educativa - mais ampla, que ndo se esgota
no ambito da educacdo formal e relaciona-se com a vida, com 0 compromisso
politico-social em educar - da pratica didatica, relativa a atividade pedagdgica,
atrelada ao contexto escolar, a sua estrutura e, novamente, a um saber fazer em

relacdo aos saberes legitimados pela cultura, no ambito do curriculo.

Isso nos leva a afirmar que o papel das IES deve ser o de garantir
espacos de relacdo teoria e préatica que se traduzam de fato em praxis, ancorada
na busca do desvendamento da realidade, cujos referenciais possam explicitar a
multidimensionalidade do saber docente (GONCALVES, op. cit, 2010), rompendo

com meros espacos de exercicios didaticos ou “praticas” de ensino.

O que a autora nos coloca € que, muito mais do que apenas saberes
operacionais, sao condi¢cdes necessarias a formacao docente em primeiro lugar “a

compreensdao de uma epistemologia da pratica fundamentada no saber social”,

30 _ Paul Hirst e Richard S. Peters, 1970, (apud, SANTOME, 1998)
denominam de “formas de conhecimento” os diferentes estilos e
procedimentos de aquisicédo, desenvolvimento e validacdo da
cultura. Sendo elas: cientifica, matematica, religiosa, moral,
histdérica, socioldégica e estética; e tendo, cada qual certos
conceitos centrais e peculiares, além de formas préprias
(loégicas) de relacionar os conceitos e demonstrar suas
argumentacdes por meio de diferentes métodos.
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pois 0os docentes “sdo também responsaveis pela formacdo dos saberes sociais”
e “constroem a sua formacédo e seu desenvolvimento profissional, mediados pelas

condicOes de trabalho, valores e contexto social em que se encontram inseridos”.

Em segundo lugar, no processo de formacdo deve-se levar em conta as
multiplas dimensdes relativas a pratica docente: o contexto (condicbes concretas

de realizacdo da pratica mediada pelos saberes — cientificos, culturais e

individuais); a concepcao de humanidade, segundo uma postura dialégica entre o
individuo e a coletividade; a fundamentacédo I6gica, observando as racionalidades

técnica, interativa e reflexiva; a dimensao ideolégica, referente as representacdes

sociais impregnadas na construcdo dos saberes; a postura ética, que assevera o

olhar sobre o outro e sobre o mundo; e a postura pedagdgica, relativa a

construcdo do saber ensinar e a busca do saber a ser ensinado, comprometidos
com a rigorosidade da pesquisa. (GONCALVES, op. cit, 2010).

Concretamente, afirmamos que no processo de formacdo docente, todas
as dimensdes acima devem ser praticadas, visando preparar os professores para
que, de um lado saibam decidir sobre os “usos metodolégicos, avaliacdes
psicolégicas de diferentes processos de aprendizagem, partilha de competéncias”
além de avaliar o que consideram util ensinar aos alunos de um determinado
grupo social; exprimir avaliacdes epistemoldgicas sobre a importancia de um
contetido; demarcar normas de comportamento na aula, etc. (NOVOA, op. cit.
1992, p.68). E de outro, prepara-los para “intervir em todos os dominios que
influenciam a pratica docente, no sentido de sua emancipacéo e desenvolvimento

profissional” (idem, p. 75).

Pensamos que essas sao premissas essenciais para o entendimento da
dimensao didatico-pedagodgica tanto do trabalho quanto da formacdo docente.
Entretanto, por se tratar de uma situacao especifica de formacéo, qual seja a de
docentes de Geografia, do ensino basico (fundamental e médio), nos colocamos
algumas questdes que sao centrais para esse debate: para que serve ensinarmos
Geografia na escola basica? E, decorrente dessa indagacao, o que € fundamental
de ser ensinado pela Geografia escolar? Ou ainda, qual a importancia de

pensarmos em uma didatica prépria dessa area do saber?
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Uma das respostas possiveis que procuramos materializar na proposta
curricular do novo curso de licenciatura € de que a relacdo que se estabelece
entre o conhecimento da realidade e a sua reelaboracdo no ambito do ensino de
Geografia dependem da capacidade de seus docentes de assumirem, de maneira
autbnoma, uma didatica propria referente a natureza discursiva dessa area do

saber.

Para isso precisam estar atentos aos movimentos préprios da discussao
geografica, que explicam e re-explicam as ordena¢fes do mundo, inclusive, em
algumas situacoes, valendo-se de terminologias de outras areas do conhecimento
gue com ela vem a somar com o intuito de ampliar o repertério de interpretacées

da realidade.

Nesse sentido, almejando identificar uma didéatica prépria da Geografia,
que se manifeste em seu espacgo-tempo escolar, buscamos que os professores

alcancem aquilo que Paulo Freire denominou de “rigorosidade metédica”:

“Essa rigorosidade metddica nao tem nada que ver com
o discurso ‘bancario’ meramente transferidos do perfil
do objeto ou do contetido. E exatamente neste sentido
que ensinar ndo se esgota no ‘tratamento’ do objeto ou
do contetdo, superficialmente feito, mas se alonga a
producdo das condigcées em que aprender criticamente é
possivel. E essas condicoes implicam ou exigem a
presenca de educadores e de educandos criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente  Curiosos,
humildes e persistentes. Faz parte das condicoes me
que aprender criticamente é possivel a prepossicdo por
parte dos educandos de que o educador ja teve ou
continua tendo experiéncia da produgdo de certos

saberes e que estes ndo podem a eles, os educandos,

ser simplesmentes transferidos.” (FREIRE, op. cit, 1996,
p. 13)
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Um segundo aspecto, ainda recorrendo as questdes que nos inquietaram
na elaboragcdo de novos procedimentos formativos para a licenciatura em
geografia, é a questdo das linguagens com as quais o discurso geogréfico pode
se organizar e, por meio delas, se expressar. Ou seja, h4 uma particularidade
“linglistica” propria da Geografia que pode permitir aos docentes, efetivamente,
desvincularem-se da mera transmissao de contetdos geogréficos e se assumirem

como elaboradores de conhecimento nessa area.

Especificamente, estamos assumindo que por meio da linguagem
geografica e do uso renovado de suas representacfes graficas (cartografias,
imagens, esbocgos, perfis, etc) os professores tem em méaos uma possibilidade
impar de organizacdo, registro e sistematizacdo de nocgBes a respeito da
ordenacéo territorial do mundo, nas suas mais diversas escalas - do mais proximo

a realidade dos alunos ao vasto mundo planetario, inclusive digital.

Mas, avaliamos ainda, que essa nao é uma questdo simples e muito
menos hegemonica, principalmente em se tratando dos cursos de formacao
docente. Lembremos que na maior parte dos casos 0s cursos de licenciatura sdo
oferecidos nas IES privadas, em sua maioria, completamente desvinculados das
discussdes de ordem epistémicas da Geografia e voltados, em geral, para a
reproducdo mecanica de conteddos, os quais, muitas vezes sequer remetem as
dindmicas atuais do mundo contemporaneo. Ou seja, reproduzem aspectos
meramente descritivos de contextos espaciais definidos em periodos e contextos
muito diferentes daqueles que vivenciamos nos dias de hoje, utilizando-se de
categorias e conteudos que ndo mais dao conta de explicar a realidade.

Ruy Moreira (2004) nos traz uma importante e contundente critica aos
modos do fazer geografico tanto na academia como no ensino escolar,
identificando o que chama de “estagnacdo e mesmo retrocesso” do universo

analitico da Geografia. Este autor pondera:
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“Se é assim, a geografia escolar e a do imaginario
popular sao duas poderosas fontes de resgate da
originalidade perdida pela Geografia. Pode-se comecar,
recriando a linguagem dos proprios livros didaticos.
Nossos programas e livros escolares sempre comecam
com as nog¢oées de orientacdo, localizacdao, escala,
justificados na afirmagdo de que sdao elas as nogoes de
base da geografia. Mas o que vem a seguir ndo tem a
minima ligagcdo estruturante com as nogoes previamente
dadas. Toda uma carga de palavras é desperdicada.
Obriga-se o estudante a conhecé-las e aplicd-las em
exercicios e conversacoes, tudo a titulo de iniciacdo a
um raciocinio geogrdfico. Mas num sacrificio em vao, de
vez que o proprio professor ndao estrutura e formula seu
pensamento em termos de conteudo e forma da

geografia” (MOREIRA, idem, p.183)

Tendo em vista, portanto, a avaliacgdo de que os modos do fazer
educativo da Geografia ndo tem sido satisfatorios, nos colocamos o desafio de
propor, aproveitando o0 espago disponibilizado pela legislacdo (Diretrizes
Curriculares para a formacado de professores do ensino basico) e investimos na
reorganizacao das atividades de estagio e nas praticas de pesquisa ao longo do

Curso.

As praticas de pesquisa foram previstas em todo o percurso de formacao
docente, por meio de espacos disciplinares do NFP — Nucleo de Formacédo de
Professores que buscariam articular os estudos tedricos com pesquisas de campo
realizadas em diferentes contextos educativos, além da proposicao de atividades

de elaboracdo de materiais didaticos e de praticas de ensino.*! Vale lembrar que

3. Também, ¢é preciso que se registre, a PUCSP realiza em

conjunto com a Pastoral Universitaria um importante projeto
denominado FOCO, voltado a populacdo de baixa renda que se
interessa por fazer um curso preparatdério para 0S processos
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muitos alunos tornam-se docentes, assumindo aulas de Geografia no ensino
basico, concomitantemente a sua formacdo superior, caracterizando a chamada
formagcdo em servico, e encontram nesses espacos disciplinares um ambiente
fecundo para a reflexdo critica de sua propria pratica, contribuindo para o

enriguecimento do debate junto ao coletivo de licenciandos.

Em relacdo aos estagios, dada sua amplitude em termos de carga horaria
(400 horas) optou-se por manté-los vinculados aos espacgos disciplinares, ou seja,
em aulas onde as atividades realizadas (elaboracdo de projetos, seminarios,
organizacdo de relatorios) pudessem ser contabilizadas no total de horas
previstas (a que se convencionou de “horas de supervisdo de estagio na grade”) e
o restante, compondo a maior parte da carga horaria seriam realizadas nas

escolas ou em outros espacgos educativos.

Com esse mecanismo a proposta era de que 0s estagios se
configurassem como projetos de pesquisa nas escolas, com o objetivo primordial
de ndo se caracterizar como uma mera observacdo das situagbes em sala de

aula, seguida da elaboracdo de um “relato de acontecimentos”.® Para isso

seletivos e vestibulares das I1ES, no qual os alunos das
licenciaturas interessados ministram as aulas dos componentes
curriculares de seus respectivos cursos, caracterizando uma
experiéncia extremamente positiva, pois toda a dinamica do
projeto prevé que o0s estagiarios e regentes sejam o0s
elaboradores das aulas, exercicios, avaliacbes, etc. Essa
atividade ¢€é considerada na formalizacdo dos estagios como
modalidade de regéncia, contabilizando as horas de participacao
(elaboracdo das aulas e materiais, aulas ministradas,
avaliacbes realizadas, participacdo em projetos culturais,
etc).

%2 HA um importante estudo realizado por Selma Garrido Pimenta
(1994) a respeito dos estagios na formacdo dos professores, em
que analisa os diferentes contextos histéricos em que o0s
estagios escolares foram aplicados e as respectivas normas
legislativas que incidiram sobre eles desde o inicio de sua
pratica nos cursos de formacao docente. O iInteressante de sua
anadlise é perceber que com todo o potencial formativo que os
estagios sempre tiveram, no sentido de aproximar os formandos
das realidades escolares, acabavam “desperdicados” na medida em
que se diferenciavas radicalmente dos espacos denominados de
“praticas de ensino”. Sinteticamente seria como se um fosse o
locus da observacdo e o outro o espaco de discussdo sobre o
observado, acentuando a cisao entre teoria e pratica.
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tornou-se imprescindivel vincular a pratica da pesquisa ao longo da formacdo a

elaboracéo dos projetos de estagio que consistiam em:

a) escolher um contexto escolar a ser estudado e estabelecer os

primeiros contatos formais com a instituicao;

b) realizar um estudo preliminar sobre o0 espaco escolar (sua localizacéo,
quais niveis de ensino oferecidos, horarios de funcionamento, nimero de alunos,
professores, funcionarios, etc., organizacdo da matriz curricular e nimero de

aulas de geografia, caracteristicas geograficas do seu entorno);

c) a partir do levantamento preliminar, estabelecer uma tematica de
estudo a ser desenvolvida na escola visando responder aos guestionamentos
tedricos levantados nos diferentes espacgos disciplinares de supervisdo de estagio
(ver no Quadro 6 — Matriz curricular — proposta original — 2005, p. 126, 0s espagos
disciplinares discriminados como ATIVIDADE DE ESTAGIO);

d) elaborar um projeto de pesquisa de estagio, indicando a justificativa
para a temética escolhida, os objetivos, os procedimentos (sendo a observacao

das aulas um entre outros); as etapas e o cronograma,;

e) elaborar um trabalho de conclusdo de pesquisa articulado com a

bibliografia estudada nos espacos disciplinares de supervisao.

Por fim, um dos pontos principais dessa nova cultura de estagios proposta
era alcancar o objetivo de oportunizar aos licenciandos a aproximacdo com as
diferentes realidades tanto das aulas de Geografia e dos curriculos onde essa
disciplina estaria inserida, como também do contexto historico e geografico em

gue a escola e sua comunidade se encontram.

4.1.3. Articulacdo com a formagéo dos bacharéis

A maior preocupagdo na organizagcao do novo curso de licenciatura que

estava sendo proposta era: como garantir sua identidade na medida em que a
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articulacdo com o bacharelado se daria durante todo o percurso de quatro anos?
Lembrando que a separacao formal entre os curriculos se deu por for¢a legislativa
federal e que todo o projeto elaborado pelo Departamento de Geografia da
PUCSP visava assegurar o didlogo constante entre as duas formacoes,
estabelecendo situacdes comuns de estudos, debates e praticas, permitindo a

construcdo de posicionamentos interdisciplinares sobre a realidade.

Tomamos como principio que, para os bacharelandos, a realidade
profissional dos gedgrafos se ancora na pesquisa académica de onde partem 0s
fundamentos para suas atividades técnicas e de campo, nas mais variadas
escalas de abordagem do territério. Ja para os licenciandos, a pesquisa
académica representa a base de sustentacdo para a construgdo de seu pensar
pedagdgico, cuja pratica ndo se define meramente pela técnica (ou metodologia
do ensino), mas pela vinculagdo com a pesquisa, sobretudo aquela que permite a
aproximacdo com as ‘realidades” escolares, as quais, evidentemente, estdo

alocadas nos mesmos territorios de analise dos bacharelandos.

Em suma, o que a aproximagcdo dos cursos preconiza € esse constante
intercambio de idéias e procedimentos de pesquisa com o objetivo de aprimorar
tanto a pratica profissional de um quanto a dimenséo pedagdgica de outro, com o
intuito de complementar o repertorio de andlises possiveis diante do mesmo

ordenamento territorial.

Nesse sentido, o projeto de reorientacdo curricular realizado na PUCSP
buscou romper com uma pratica ainda recorrente na maior parte do pais, na qual
0s alunos ao ingressarem no ensino superior, em geral pela via dos vestibulares
Ou outros processos seletivos, estardo entrando em um curso de bacharelado. E
essa modalidade de curso (vinculada ao trabalho técnico profissional e/ou
académico) que determina o eixo central da estrutura curricular na sua area do
conhecimento, ordenando principios de aprendizagens que, na grande maioria
vao da teoria em direcdo a pratica. O que, evidentemente, raramente chega a
termo em uma boa parte dos cursos pelo pais afora, pois a dimenséo tedrica é

que da as diretrizes ao conhecimento proposto e a pratica ndo passa dos limites
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da exemplificacdo experimental, por meio de exercicios realizados no interior das

disciplinas distribuidas na matriz curricular dos cursos.

Ainda assim, nesse contexto referente a formacdo dos bacharéis, uma
parte dos cursos oferece como possibilidade de complementacdo (ou dupla
certificacdo) a realizacdo concomintante do curso de licenciatura. Claramente, o
bacharelado se responsabilizaria pela estruturacdo do conhecimento e a
licenciatura se incumbiria de preparar apenas futuros professores para terem éxito
na tarefa quase mecanica de transpor tais discussdes académicas para a sala de

aula.

Sabemos que a distribuicdo geogréafica dos cursos pelas diversas IES do
pais revela também uma hierarquia social. E no interior das grandes
universidades (principalmente publicas) que s&o ofertados os cursos de
bacharelado, onde a licenciatura entraria como uma op¢ao a mais, a certa altura
do curso, enquanto que a maioria dos cursos de formacdo de professores se
encontra nas chamadas faculdades isoladas ou outros tipos de instituicbes de

ensino voltadas especificamente para esse fim.

Se por um lado foram ficando claras as demandas referentes a formacéao
docente frente a situacdo educacional do Pais a partir dos anos 90/2000, como
discutimos anteriormente, por outro, as maneiras de atender a essas
necessidades compuseram um delicado emaranhado de “realidades de formacé&o”
ao longo de todo o territério, reforcadas pela multiplicacdo do niamero de IES por

todo o pais nas décadas de 90 e 2000, como vimos em SOARES (op. cit, 2002).

Caracteristicas muito proprias das diferentes IES também nos mostram os
encaminhamentos diversificados no sentido de suprir a demanda por formagao de
professores para o ensino basico, em todas as regides, revelando diferencas

significativas®.

33 possibilidade preconizada pela LDB (9394/1996) onde, no
artigo 53 estabelece que, no exercicio de sua autonomia, €
assegurada as universidades: “...1Il1 — fixar os curriculos dos
Seus Ccursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes”, de maneira a permitir a adequacdo da formacdo a
“realidade local” identificada com a Instituicdo. Além disso, o
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Mas, paradoxalmente, alguns parametros se mantém inalterados e
denotam, de algum modo, a ideologia dominante no que diz respeito a posicao
das licenciaturas nos interior das Universidades e demais IES. Um deles, talvez o
mais embleméatico, seja o da dicotomia bacharelado-licenciatura e, por
conseguinte, a separacdo entre as chamadas disciplinas de area (ou de

conteudo) e as chamadas pedagdgicas.

Muito recorrente ainda em nosso ensino superior e totalmente em sintonia
com o paradigma técnico funcionalista que se fundamenta desde a década de 60,
essa relacdo entre formacédo de bacharéis e licenciados, expressa para além de
uma hierarquia de saberes (e de reconhecimento social), também uma maneira

especifica de fazer com que o conhecimento chegue a escola.

Tal questdo nos é muito cara, na medida em que o projeto que
analisamos nesse trabalho, focado na concepcdo de formacdo docente, ao
mesmo tempo em que assume a distincdo entre os processos formativos
(bacharelado e licenciatura), ocorre de maneira articulada, compartilhando tarefas

e procedimentos, tornando-a mais complexa.

Quando constatamos que a tarefa dos professores oriundos dos cursos
de licenciatura, de maneira geral, resume-se na maior parte do tempo a
transposicdo dos conteudos, estamos diante daquilo que Arnaldo Vaz (1996)
denomina “dialogo entre dois mundos”, pois analisa a relacdo entre professores

universitarios e professores do ensino basico como um palco de tensdes.

De um lado encontram-se proposicdes formalizadas no ambito académico
(lugar hipotético da producdo e debate de teorias) e do outro “a voz da
experiéncia”, realizada no interior da sala de aula, calcada na pratica, sobretudo,

da exemplificacdo dos conceitos anteriormente “teorizados”.

proprio MEC, ao conferir autonomia as universidades e centros
universitarios privados, abre um importante precedente que € o
da regulacdo da oferta de vagas no ensino superior, pelo
mercado, permitindo criar, remanejar ou ampliar vagas e cursos
(SAMPAIO, 2000, apud SOARES, op. cit. 2002, p.61)
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“Os académicos, de um lado, tendem a usar argumentos
genéricos, estruturados na forma de conceitos. Os
professores, de outro, preferem, por exemplo, o uso de
analogias e metaforas” (VAZ, 1996; apud Fiorentini,
Souza Jr e Melo, 1998)

Assim, institui-se uma cultura que resume a atividade docente na escola a
traducdo do conhecimento produzido por outros, por meio dos conteudos.
Fortalece-se a imagem de que bons professores sdo aqueles que se formam com
base no paradigma da reproducéo e transmissdo passiva de conteudos, os quais
sao estabelecidos pelas “areas” do conhecimento e, supostamente, se vinculam a

consensos.

O que esta em discussdo, portanto, € que a certa altura da pratica
docente, os professores ndo conseguem mais discernir a respeito de para que
servem 0s conteldos no ensino. Eles séo algo dado e nao construido. Ou seja, 0s
contetidos, que deveriam ser 0s meios para se alcancar maior conhecimento, se

transformam nos proprios fins.

Detectamos aqui um dos principais problemas a respeito das praticas
formativas. Em outras palavras, significa dizer que a maior preocupacao dos
cursos de licenciatura tem sido, infelizmente, a de abastecer os individuos de
contetdos. Ou ainda, nos dizeres de Paulo Freire (1996), ndo tem permitido aos
licenciandos realizar o exercicio da rigorosidade metddica em relacdo aos

“objetos cognosciveis”:

“E exatamente nesse sentido que ensinar ndo se esgota
no ‘tratamento’ do objeto ou do contetudo,
superficialmente feito, mas se alonga a producdo das
condicoes em que aprender criticamente é possivel. E
essas condigcoes implicam ou exigem a presenca de

educadores e educandos -criadores, instigadores,
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inquietos, rigorosamente  curiosos, humildes e
persistentes. Faz parte das condi¢ées em que aprender
€ possivel a pressuposicdo por parte dos educandos de
que o educador ja teve ou continua tendo experiéncia da
producdo de certos saberes e que estes ndo podem a
eles, os educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo
contrario, nas condi¢oes de verdadeira aprendizagem o0s
educandos vdo se transformando em reais sujeitos da
construgcdo e reconstrucdao do saber ensinado, ao lado
do educador, igualmente sujeito do processo.” (FREIRE,

op. cit., 1996, p.13)

Ora, tal pratica, que se materializa no trabalho cotidiano docente tem
profunda relacdo com a estrutura formativa dos docentes que se organiza na
maior parte das IES, publicas e privadas, onde a relevancia dos bacharelados
(fontes supostamente privilegiadas de pesquisas e producdo de conteldos)
opacifica a importancia de inovar na formacgéo docente e, claramente, fortalece o
paradigma de que € na academia que o0s docentes devem buscar suas
referéncias de conhecimento para “alimentar” o processo de transposicao didatico
requerido na escola, com base no desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

A racionalidade instrumental como referéncia balizadora para a formacao
de professores reflete certos danos no campo do ensino-aprendizagem e na
figura social de seus profissionais e de sua formacao. Reflete, ainda, os prejuizos
ocasionados por ela nas politicas de formacgao, nos curriculos, nos cursos e nas
instituicdes formadoras. Ao professor tem sido ainda atribuida a tarefa de fazer e
nao de refletir criticamente sobre os principios que estruturam a vida e a pratica
em sala de aula. Desqualifica-se o intercambio critico entre o sujeito do
conhecimento e o objeto a ser conhecido, reduzindo a autonomia do professor e

do educando uma vez que o conhecimento cientifico constréi-se a partir de
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relacbes de causa-efeito que permitem a previsdo dos fenbmenos e, por

conseguinte, a sua manipulacdo e controle.

Mais ainda, assiste-se ao aprisionamento do conhecimento nas regras do
mercado, revelando outra importante faceta dessa relacao entre educacéo, sujeito

e conhecimento. Nos dizeres de Pedro Demo:

“Ademais, ndao é facil conjugar bem educacdo e
conhecimento, como se fossem parceiros vocacionais. Ao
contrario, em sociedades como a nossa, propendem-se a
afastar-se, e, pior que isso, a inverter a hierarquia ética:
em vez de conhecimento ser instrumento primordial da
educagdo, vira o contrario. Talvez o que mais possa
preocupar hoje é o casamento faceiro que o
conhecimento faz com o mercado. Estao se dando bem,
sobretudo porque uma das marcas mais fortes do
conhecimento moderno — sua capacidade desconstrutiva
a servico da inovagdo tecnolégica — coincide com a

pretensao de lucro crescente” (DEMO, 1997, p. 47).

Sobre esse aspecto ressaltamos, aqui, 0 estudo feito por Julio Emilio
Diniz Pereira (2000) na Universidade Federal de Minas Gerais, onde, por meio de
entrevistas com professores e alunos, discutiu a questao da representacao que 0s

mesmos fazem sobre o significado social da licenciatura.

Sua base de referéncia foi a teoria de Pierre Bourdieu, segundo o qual a
leitura (ou representacao) social da licenciatura como instancia de menor prestigio

qgue o bacharelado pode-se explicar por meio da nogéao de habitus.

Esquematicamente, pode-se dizer que o habitus se refere ao sistema de
prescri¢cdes ideoldgicas que, ao integrar as experiéncias dos individuos, passa a
funcionar como uma matriz de percepcdes e apreciacdes, servindo como

paradigma para as acdes dos sujeitos. O hatitus, portanto, revela-se como
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mecanismo de enculturacdo, para apreender as relacfes de afinidade entre o

comportamento e as estruturas e condicionamentos sociais.

Por sua natureza, o habitus “tende a conformar e a orientar a agdo, mas
na medida em que € produto das relagdes sociais, tende a garantir a reproducao
dessas mesmas relacfes objetivas que o engendraram. A interiorizacdo, pelos
atores, dos valores, normas e principios sociais assegura, dessa maneira a
adequacao entre as acdes do sujeito e a realidade objetiva da sociedade como
um todo” (PEREIRA, 2000, p.118).

Pereira, novamente fundamentado em Bourdieu, vale-se também das
nocdes de capital econdmico e cultural, os quais sao apropriados e acumulados
pela sociedade e podem ser convertidos entre si (por exemplo, o investimento em
educacao que se transmuta na obtencdo de um diploma e a posse deste como
garantia de melhor insercdo no mercado de trabalho). Os grupos sociais sdo
assim dotados, por meio de suas estratégias de poder, da capacidade de

transformé-los em capital simbolico, conferindo legitimidade a representagcéo
social.

“A posse de -capital escolar e cultural garante
oportunidades diferenciais de ingresso no ensino
superior ou em diferentes cursos da Universidade, o que
se relaciona com a origem social e que tem efeito de
»

acumular continuamente esse tipo de capital simbélico

(idem, p.79).

Dentre varias analises decorrentes do estudo realizado por Pereira (op.
cit., 2000), duas chamam nossa atencdo: “De maneira geral, essas
representacoes reforcam os sentidos, os significados e as concepg¢odes veiculadas
na sociedade que associam a esse termo [licenciatura] a idéia de ‘transmisséao de
conhecimentos’ [...] enquanto que a idéia de atividade de pesquisa representa
uma atividade mais inteligente, criativa, ilustre e privilegiada do que o ensino”.
(Ibidem, p. 133).



124

Por fim, frisamos a necessidade de registrar que no processo de
elaboracdo de um novo curriculo de formacao docente, buscou-se de fato romper
com essas representacdes por considerar que elas consistem em entraves para a
valorizacéo social dos docentes e contribuem para o aprofundamento de sua crise
de identidade profissional. A idéia central, portanto, era a de permitir uma

formacdo em simbiose com o bacharelado.
#

#

4.1.4. A matriz curricular resultante (2005) e os principios de funcionamento

propostos

A matriz apresentada no Quadro 6 (p. 128) , nos mostra os dois curriculos
aprovados para a licenciatura e para o bacharelado, de maneira a evidenciar a
sua articulagcdo. Novamente esclarecemos que, para efeito de certificacdo dos
alunos, devemos entender que nos espacgos disciplinares das chamadas
Atividades Especificas (AEB e AEFP), nos dias da semana indicados,
bacharelandos e licenciandos se subdividem e cursam disciplinas diferentes. Ja
as chamadas Atividades Comuns (ACB e ACFP) séo cursadas por todos, visando,
como salientamos anteriormente, o intercambio entre as praticas de cada
modalidade. Frisamos que todas as disciplinas/atividades foram planejadas
compondo quatro créditos, com excecdo de algumas disciplinas especificas da
licenciatura, de responsabilidade da Faculdade de Educacdo que ocorrem no

mesmo dia e se subdividem em dois créditos cada.

A manutencdo dos dias de semana fixos na matriz, como vimos a respeito das
resolucdes do PIFPEB e como apresentado nos Quadros 4 e 5 (ver p. ??) seriam
a garantia da integralizacdo entre os dois curriculos, permitindo ao estudante que
optou por cursar primeiramente o bacharelado complementar seus estudos com a
licenciatura, no 5° ano, cursando cada disciplina especifica em um dia da semana.
O mesmo sendo possivel para os alunos da licenciatura que almejassem fazer o

bacharelado depois de concluida a licenciatura.
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Reforcando que o encadeamento proposto pelo PIFPEB, acatando a
legislacdo especifica da Formacao de Professores ndo permitia ao aluno cursar a
licenciatura e o bacharelado concomitantemente obtendo uma dupla certificacao.
Para obter os dois titulos, os alunos deveriam optar por um ou outro curso e so
apos a conclusdo deste € que seria possivel integralizar com o outro. O
pressuposto desse esquema de gestado pedagodgica de ambos 0s cursos € gue a
maior parte da grade (nucleos de area e atividades comuns) seriam equivalentes
e, portanto, para efeitos legais, seria como se 0s alunos ao optarem por

complementar um curso com o outro pudessem “eliminar” aquelas
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disciplinas ja cursadas, restando apenas as de carater especifico do outro curso.

Assim, os principios de funcionamento aprovados apresentariam as

seguintes possibilidades aos estudantes, quando de sua entrada na universidade:
a) cursar somente o bacharelado em quatro anos;
b) cursar somente a licenciatura em quatro anos;

C) cursar primeiro o bacharelado em quatro anos e depois

complementar a licenciatura em mais um ano;

d) cursar primeiro a licenciatura em quatro anos e depois

complementar o bacharelado em mais um ano

bY

Destacamos que, referente a terminalidade dos cursos, conforme a
legislacéo, ficaria garantido ao aluno que concluisse uma modalidade proceder a
sua certificacdo (colacdo de grau e diplomagcdo) antes de optar pela
complementacao na outra modalidade. Esse € um aspecto importante pois previa-
se que ao terminar um curso o aluno poderia adentrar formalmente no mercado
de trabalho, com sua titulagcéo reconhecida e, paralelamente cursar a modalidade
que néo havia sido escolhida prioritariamente. Esse ponto demarca a principal
diferenca entre essa natureza curricular e a anterior em que o aluno teria que
concluir necessariamente o bacharelado se quisesse ter sua habilitacdo docente

na licenciatura.

Por fim, com as caracteristicas gerais apresentadas até aqui, os dois
cursos vinculados foram aprovados em todas as instancias da universidade no
final de 2005 e, desde modo, foram oferecidos ja no vestibular de 2006, para sua
implantag&o.
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4.2. A proposta vigente

Todo o processo descrito anteriormente teve como fundamento reelaborar
os principios de formacdo docente em geografia, articulando-se com a concepcéo
de construcdo de conhecimento que norteia a formacéo dos bacharéis. Portanto,
formacgdes aderidas, cujo entrelagamento seria o fio condutor de uma perspectiva

de constante intercambio entre préticas e, portanto, entre conhecimentos.

No entanto, as dindmicas politica e econémica da PUCSP, no contexto da
implantacdo dos novos curriculos em 2006, acabaram por interferir radicalmente
na proposta formulada, obrigando a que esta fosse revista, as pressas, para ser
readequada a novos principios que passariam a reger a universidade, sobretudo
no aspecto do saneamento de custos.

O que ocorreu foi que a aprovacédo dos novos curriculos no final de 2005
coincidiu com um momento bastante problematico em toda a universidade.
Devido aos ja antigos problemas financeiros que a PUCSP vinha enfrentando,
muitas medidas foram tomadas pela entdo Reitoria ao longo de 2005, no sentido
de minimizar os problemas econdmicos que, em sua leitura, ameacavam a

estabilidade da instituicao.

Entre muitos exemplos, destacamos um que tem reflexo incondicional
sobre as questdes curriculares: a reorganizacao contratual dos docentes por meio
de um mecanismo denominado maximizagdo. Concretamente esse processo
consistiu em alterar a relacao trabalho-salario, implicando no aumento do nimero
de atividades docentes (aulas, orientagdes, coordenacdes, etc.) em detrimento da
remuneracao que se manteve inalterada, pois ndo poderia ser reduzida por forca

da legislacéao trabalhista.

Em meio a essa tentativa de saneamento financeiro, outras medidas
forma tomadas e incidiram brutalmente sobre a organizagdo dos cursos:
suspensao da aquisicdo de materiais; cancelamento de atividades extra-classe
(tais como trabalhos de pesquisa de campo, visitas técnicas, entre outros);

suspensao dos auxilios a pesquisa destinado a qualificacdo dos docentes, e, por
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fim, um amplo e nebuloso processo de demissfes de centenas de profissionais da

universidade, entre funcionarios e docentes.

Esses exemplos nos permitem perceber o ambiente em que as novas
propostas curriculares comecaram a ser implementadas: incertezas a respeito da
continuidade dos projetos e, sobretudo, muitas duvidas em relacédo aos processos
decisorios referentes aos ajustes a serem feitos nos cursos, uma vez que em
poucos meses ndo seria possivel (muito menos legitimo) alterar os percursos
curriculares que levaram anos para serem construidos, as custas do trabalho
arduo de muitos professores, realizado mediante debates, seminarios, pareceres,

etc.

4.2.1. A conturbada implantacdo em 2006: a intervencao politica sobre o

curriculo e a alteragdo da grade

Os alunos ingressantes do vestibular realizado em janeiro de 2006
iniciaram seus estudos com base nas informacgfes institucionais a respeito do
curso de Geografia, mas em meados de mar¢co tomaram conhecimento de que
haveria uma reorganizacdo no curriculo do curso, justificada pela “sobrevivéncia

financeira” do mesmo.

Do mesmo modo, tanto o colegiado do Departamento de Geografia, como
outros cursos de licenciatura que estariam sendo implementados na mesma
época, foram convocados pela entdo Vice-Reitoria Académica para rediscutir 0s
projetos aprovados e assumir a tarefa de alterar os cursos de licenciatura
aprovados em quatro anos, para trés anos, visando torna-los mais rapidos e,
portanto, mais competitivos em relacdo a outras IES privadas, especializadas no
oferecimento dos cursos de licenciatura na Regido Metropolitana de S&o Paulo,
que ja funcionavam com curriculos menores e também ofereciam mensalidades

muito mais acessiveis.
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Foram incontaveis as reunides em que essa medida foi questionada e
inlmeros os argumentos que demonstravam o perigo da desestruturacdo da
proposta espelhada, original do PIFPEB, com uma medida tdo radical. O
entendimento era de que ao suprimir um ano inteiro da formacédo haveria um
condensamento das horas previstas na legislacdo para o0s componentes

curriculares (ver Quadro 3, p 95).

De imediato, alguns problemas foram identificados e muitos impasses
comecaram a se estabelecer. Na proposta original, por exemplo, em
conformidade com a lei, os estagios comecariam no 5° semestre, demarcando a
metade do curso. Isso correspondia a cumprir as 400 horas (ou 480 horas-aula)
em quatro semestres. Com a reducgao do tempo de formacédo, essas atividades
tiveram que ser agregadas em apenas trés semestres, iniciando na metade do 2°
ano do curso, periodo que ainda consideravamos ter caracteristicas estruturantes

para os estudos e pesquisas dos futuros docentes.

E evidente que ndo se trata de uma mera questdo de distribuicdo de
cargas horéarias, mas ao interferir nos principios que nortearam a construcao do
projeto, em sua articulagdo visceral com o bacharelado, o 6rgdo gestor da
universidade, subtraiu de seus proponentes qualquer manifestacdo de autonomia,
resultando no cumprimento de deliberagbes vindas da Vice-Reitoria Académica,
em uma sequéncia de tarefas mecénicas, esvaziadas de sentido e de motivagéo

por parte dos colegiados.?

Entretanto, outro aspecto igualmente problemético estava se revelando
nesse processo. Lembremos que aos alunos ingressantes no vestibular o
curriculo oferecido era aquele aprovado no final de 2005, abrindo as
possibilidades de escolha de um percurso ou outro (licenciatura ou bacharelado)
em quatro anos, cada qual com terminalidade prépria e, caso fosse sua escolha,
poderia complementar a outra formacdo num 5° ano de curso, formalizado como

mecanismo de reingresso.

3 Nao podemos deixar de registrar que esse momento, ainda

bastante marcado pelo recente processo de demissdo em massa de
docentes, se caracterizou pela desarticulacdo das discussodes
mais politizadas no interior da universidade, resultando em
medo, ansiedade e, por fim, em apatia.
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Porém, com a intervencdo sobre o curriculo, coube a Coordenacao
Pedagogica dos Cursos esclarecer aos alunos as demandas institucionais que
justificavam as realizacdo de alteragbes durante o processo de implementacdo
do curriculo recém aprovado. Tarefa nada simples, pois muitos foram os
guestionamentos e inquietacdes, 0s quais se expressaram pela grande evasao de

alunos.®®

Em func¢éo disso podemos identificar o ano de 2006 como aquele em que,
em nome de ajustar o curriculo sob novos parametros, os docentes foram
deixando de lado seu interesse em participar das discussdes, considerando ainda
que, com seus contratos maximizados, os tempos disponiveis para o didlogo

foram drasticamente reduzidos.

Nesse sentido, coube basicamente a Comissdao de Reforma e aos
dirigentes do Departamento (chefia e coordenagcédo) assumir o encaminhamento
de propostas e submeté-las, na medida do possivel, a apreciacdo e deliberacao
de seus pares, com a urgéncia de ter uma nova matriz aprovada até o final
daquele ano para que pudesse ser efetivada, inclusive, junto ao MEC para efeito

de avaliacdo externa do(s) curso(s).

Diferentemente do processo original, que mobilizou grandes discussfes
sobre o compromisso da universidade com a elaboracdo de uma proposta
formativa para os docentes do ensino basico, reunindo um grupo diverso, porém
coeso, de cursos de licenciatura, a proposta que se estruturou a partir de 2006 se
caracteriza pelo despego aos principios politico-pedagogicos que fundamentavam
nossa pratica dando lugar a uma ingrata submissdo a estrutura burocratica que

produziu 0 engessamento das propostas de reorientagao curricular.

% De uma turma de aproximadamente 50 alunos restaram por volta
de 25 até o final do ano de 2006, muitos dos quais se
mantiveram porque eram portadores de bolsas de estudo e alguns
porque tinham de fato muito interesse em serem portadores de um
diploma com o timbre da PUCSP, dado o seu reconhecimento
académico-profissional. Fato esse que, anos mais tarde, aparece
documentado em varios memoriais de conclusdo de curso dos
alunos do bacharelado.
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4.2.2. Os sucessivos processos de readequacao e a matriz oficializada

Com era previsivel em um processo marcado pela improvisagdo, com
muito pouco tempo de reflexdo sobre as propostas em um novo cenario de
formacdo, uma nova matriz curricular foi apresentada e muitos foram os
problemas identificados ao passo que o0s cursos iam se realizando, principalmente
para a licenciatura. Essa situacao perdurou até o final de 2007, quando finalmente
foram estabelecidas as novas matrizes curriculares para a licenciatura, de 3 anos
e 0 bacharelado de 4 (ver Quadros 7 e 8 — Matrizes curriculares dos curso de
licenciatura e bacharelado, respectivamente, p.133 e 134) e, depois de muitas
alteragcOes, em 2008 o projeto foi finalmente aprovado pelo Conselho Superior da
Universidade (ver Anexo 8 - Projeto de reforma curricular dos cursos de
bacharelado e licenciatura em geografia).

Podemos identificar que apenas as disciplinas/atividades dos nucleos de
area se mantiveram praticamente as mesmas, havendo para elas “apenas”®®

mudancas de periodo e pequenos ajustes de nomenclatura.

Entretanto, as grandes modificacbes ocorreram nas chamadas Areas
Especificas que haviam sido propostas com um determinado objetivo e na
readequacdo da matriz, foram alteradas tanto suas categorias (especificas que se
tornaram comuns e vice-versa), modificando radicalmente n&o apenas os

propésitos, como também, muitas delas foram suprimidas da matriz.

Também, aproveitando o precedente aberto pela obrigatoriedade da
reducdo do tempo de formacdo, as novas discussbes se ampliaram para 0s

outros departamentos e/ou faculdades que ministravam aulas no curso,

% As aspas que emolduram essa colocacdo referem-se a uma

situacédo em que alterar a posicao das disciplinas ou atividades
do nucleo de area na matriz curricular era algo problematico,
considerando que havia uma dimensdao cognitiva em sua proposta e
estavamos abrindo médo dessa concepcdo. Mas, diante de tantas
perdas, foi considerado um fato menor, visto que em outras
situagcbes as mudancas foram muito mais significativas e
problematicas.
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oportunizando a todos renegociar cargas horarias e modificar as propostas de

atividades e/ou seus ementarios.

Além disso, um dado novo passa a ser considerado em todo esse
processo que diz respeito aos ajustes na proépria legislacdo federal, quando da
determinacdo de que determinados conteudos deveriam ser contemplados
obrigatoriamente nos curriculos de formacao de professores do ensino basico:

lingua portuguesa, libras e as questdes raciais.

Novamente, o olhar para a matriz curricular foi ficando cada vez mais
distante de seus propoésitos formativos originais para dar lugar ao preenchimento

de espacos disciplinares, quase que aleatoriamente.

Disso tudo resultam varios desdobramentos: um primeiro, bastante
significativo, foi a perda de identidade dos docentes que durante anos se
comprometeram em trazer a questdo da formacdo docente para o ambito da
pesquisa e do planejamento académico do Departamento. Em virtude disso, a
maior parte desses docentes aproveitou 0S momentos que se oportunizaram para
deixar a universidade, por meio de concursos prestados em outras instituicoes.
Perdas muito significativas, pois muitas das atividades/disciplinas que haviam sido
propostas tinham uma identificacdo muito grande com projetos de pesquisa e
suas repercussdes tanto nos diferentes ambitos académicos, como também
profissionais da Geografia, no Brasil e no exterior, cujas discussdes faziam parte
de uma tradicdo departamental que deixou de existir, uma vez que novos
docentes passaram a compor o colegiado sem ter acompanhado nem o processo,

muito menos a densidade das discussdes que o cercaram.

A titulo de exemplo, voltemos a matriz vigente da licenciatura (Quadro 8)
e verificamos que alguns espacos disciplinares foram propostos embasados em
rompimentos paradigméaticos muito importantes. E o caso da disciplina “Dinamica
geografica da cidade e do campo”. Ora, 0 que estd em pauta é a leitura mais
contemporéanea a respeito das dinamicas de organizacédo do espaco urbano, que
se redesenha em funcéo de novas légicas relacionais da sociedade e também de
novas atividades que passam a compor a urbanidade, em um processo interligado

e dialético com a producdo de alimentos, matéria-prima, energia, anteriormente
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produzidas prioritariamente no campo. Ou seja, ndo ha como ver a questdo da

cidade desvinculada do campo e vice-versa.

E verdadeiro analisarmos que essa discussdo nio é recente e que nio €
uma leitura exclusiva da analise geogréafica. Mas é igualmente verdadeiro apontar
que trazer essa complexidade discursiva para o interior de um curriculo, por meio
de uma atividade disciplinar, € algo que tem certo ineditismo, principalmente pelo
gue temos acompanhado nos debates epistemolégicos nos mais diversos foruns
geograficos e, em grande parte, foi resultado da ousadia de seus proponentes.

Isso nos permite ponderar sobre o significado e a importancia dos sujeitos
na construcao curricular, pois entendemos que o curriculo € um constructo
historico, € ambiente de interpretacdes, negociacdes e conflitos, de construcdo de
multiplas visées de mundo que se conectam, se complementam e, por fim, dao

identidade a ele em determinado contexto institucional.

Aos docentes que permaneceram, principalmente aqueles que tiveram
muita relacdo com a construcdo do projeto (seja na participagdo na Comissao,
seja na contribuicdo por meio dos debates departamentais) houve ainda um
resistente processo de defesa dos principios que nortearam essa construcao

coletiva: desejo e desafio.

Para finalizar, é preciso que levemos em conta um ultimo aspecto relativo
a organizacdo administrativa do curriculo que, por sua vez, exerceu também uma
influéncia radical sobre os cursos e suas dinamicas. Trata-se da reformulacao
estrutural ocorrida na universidade que retirou das diversas faculdades as
chamadas “secretarias de alunos”, as quais lidavam diretamente com as questdes
burocraticas referentes aos cursos de suas unidades e departamentos, tais como

notas, matriculas, licencgas, equivaléncias, etc.

Esse processo ocorreu mediante o estabelecimento, no inicio de 2006, de
uma secretaria geral de alunos para toda a universidade, conhecida como SAE.
Junto a essa medida foi providenciado um sistema de informacdes integradas,
digital, que visava operacionalizar, agilizar e disponibilizar informacdes relativas
aos cursos, desde programas de disciplinas, grades horérias, histéricos escolares,

etc. Entretanto, o que observamos foi um processo bastante conturbado pois os
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procedimentos de registro e controle de informa¢cBes era muito variado entre
secretarias das diversas faculdades da universidade e, por esse motivo, a
migracao de informagdes para o sistema operacional informatizado n&o ocorreu
de forma tranquila. A base operacional do sistema funciona com uma légica que

nao era a mesma de uma cultura de décadas na PUCSP.

O que se assistiu, portanto, foi um processo de adaptacdo e ordenamento
de informagBes buscando homogeneiza-las e isso, de maneira contundente,
acabou por interferir no andamento dos cursos e, consequentemente, nas suas
realizacdes curriculares. Nem professores, nem tampouco alunos tinham clareza
dos mecanismos béasicos de matricula e de como poderiam ser 0s seus
encaminhamentos em termos de percursos a seguir em suas opcbes de

formacéo.

E ndo foram poucos os casos em que, por ndo haver informacdo a
respeito da estrutura curricular (lembrando que o curriculo de Geografia aprovado
e oferecido no vestibular de 2006 era um, que foi sendo alterado constantemente
durante o ano e nos anos subseqlentes até que, no final de 2008, por sugestdo
da estrutura informatizada da SAE, foi aprovado um novo curriculo de Geografia,
completamente diferente daquele que havia sido proposto). Uma situacdo de
arbitrariedade tamanha que acabou por comprometer, inclusive, a certificacdo dos
alunos concluintes, até o final de 2009, periodo em que encerramos nossa

pesquisa.

Mas, o resultado desse processo, que ainda vigora e se reorganiza
frequentemente, é que ao final de 2009, o cenério era radicalmente diferente
daquele almejado quando, em meados de 2002, iniciou-se 0 processo de

discusséo a respeito da reorientacao curricular dos cursos de Geografia:

a) a articulacdo entre os cursos, tdo debatida e defendida, como
perspectiva de complementaridade entre praticas e conhecimentos foi

gravemente atingida;

b) os espacos disciplinares que tinham identidades estabelecidas no

conjunto das preocupac0des curriculares mais amplas foram reduzidos a espacos
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disciplinares isolados e, em muitos casos, retrocedendo aos esquemas

expositivos, cuja pratica se reduz a realizacdo de exercicios e trabalhos finais;

c) espacos disciplinares que haviam sido elaborados com tematicas
renovadas no ambito das questdes epistémicas da Geografia foram aos poucos
sendo remodelados e “adaptados” as compreensdes dos novos sujeitos

(docentes) responsaveis por “ministrar disciplinas”;

d) o carater pratico das pesquisas, tdo caros a formacdo docente,
resumiu-se as pesquisas isoladas no interior dos espacos disciplinares destinados

a elas;

e) a tdo propalada flexibilidade curricular ndo conseguiu realizar-se a
termo, na medida em que o propoésito do projeto de reorientacdo, que era romper
com a estrutura disciplinar rigida e hierarquica, ndo foi compreendido e as
condicbes gerais dos cursos apenas reforcaram essa antiga cultura e a

normatizacao associada a ela;

f) os espacos disciplinares voltados a constru¢cdo de uma proposta
reflexiva mais densa, com critérios académicos mais aprofundados, que
resultariam na elaboracdo de uma monografia de final de curso para a licenciatura
deixaram de existir formalmente na matriz curricular e o éxito desse processo
passou a ser garantido pela relagcdo direta entre alunos e professores
orientadores em uma situacdo praticamente de informalidade. Ou seja, as
monografias continuaram obrigatérias e os alunos, muitas vezes sem nenhuma
idéia ou projeto em mente, abordavam os professores para entdo iniciar seus

estudos e encaminhamentos para a conclusdo de seus cursos.

Essa €, portanto, a situacao efetiva da trama curricular que analisamos
durante todos esses anos, até o final de 2009. No entanto, apesar dos percal¢os e
do isolamento disciplinar que passamos a vivenciar em nossa atividade docente
cotidiana, os fios soltos de uma pequena teia de resisténcia mostraram-se
dispostos a se agregar para fortalecer ou minimamente lutar por garantir que o
empenho e a dedicacdo de alguns de seus docentes em realizar um projeto

diferenciado, ndo fosse de todo perdido ou desconsiderado.
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Boas aulas, boas discussdes académicas, atividades interdisciplinares,
orientacbes de projetos de pesquisa, apresentacfes em encontros cientificos,
entre outras atividades foram paralelamente a toda essa situacdo adversa
permitindo que alguns dos principios fundamentais do debate académico e da

vivéncia universitaria retomassem seu lugar e seu valor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final de um longo processo de vivéncias e andlises em torno da
construcdo de um novo curriculo de formacao docente em Geografia na PUCSP,
apresentamos aqui algumas das reflexdes que nos mobilizam a continuar
trilhando o caminho da pesquisa na area do ensino, reforcando o posicionamento
politico-pedagodgico diante de nosso papel como educadores no interior de uma

grande universidade.

Nesse sentido, importa-nos retomar alguns e enfatizar outros dos pontos

fundamentais desse aprendizado.

Em primeiro lugar, concebemos que a capacitagédo dos profissionais da
educacdo em nosso pais e em boa parte do mundo ocorre na (e depende
fundamentalmente da) estrutura do chamado ensino superior, por meio de
universidades, centros universitarios, faculdades isoladas, etc, as quais

possibilitam a efetivagdo dessa formacéo enquanto processo de trabalho.

Isso quer dizer que quando falamos em habilitagdo docente, estamos nos
referindo a preparacao de professores para atuarem diante da realidade social em
que as escolas (lugares do trabalho) se encontram. E que, por sua natureza
prépria de lugares reais e nao ideais, teéricos, posicionam também os professores
enquanto participantes dessa realidade. Portanto, estamos diante de um processo
que € dinamico.

Por sua vez, ao termos uma leitura do significado dessa dinamica e de
nossa responsabilidade em responder aos desafios dessa preparacdo docente,
fomos buscar em nossa prépria prética, vinculada a uma atuacdo especifica em
uma grande universidade (PUCSP), elementos indicativos para uma

compreensao da formacao docente.

Assim, nossa preocupacao fundamental foi responder as duas questdes
que permeiam todo o trabalho: qual o significado da reorientagcédo curricular da

licenciatura em geografia na PUCSP, no periodo de 2005 a 2009 e, decorrente
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desta questdo, como se definiu a formacdo docente em Geografia a partir da

reorientacdo proposta.

Em relacdo a primeira questdo, vimos que toda a reorientacdo curricular
realizada pelo Departamento de Geografia, embora tenha se afirmado sobre
debates e aprofundamentos epistemoldgicos, levou em consideracdo, também,
tanto pesquisas académicas a respeito dos significados e propdsitos da formacgéao

docente na area, como experiéncias docentes no ensino de Geografia.

Entretanto, esse processo nao ocorreu de maneira isolada no interior da
universidade. Dito de outro modo, sua construcdo curricular se alinhou tanto as
discussbes mais amplas sobre as identidades de formacdo docente em
Geografia, como também procurou responder as dindmicas internas da instituicdo
a que pertence, envolvida no contexto geral da Reforma do Ensino Superior a

partir dos anos 90.

Em relacdo a essa sua dimensdo contextual, vale frisar que o projeto
analisado de reorientacao curricular da licenciatura em Geografia apresenta como
particularidade sua intensa vinculagdo com a formacéo dos bacharéis dessa area.
No caso especifico da PUCSP, foi por meio de seu Projeto Institucional de
Formacdo de Professores do Ensino Basico (PIFPEB) que se explicitou a

compreensao de como deveria ocorrer essa relagao.

Como processo, vimos que a reorientacao curricular analisada percorreu
diferentes etapas que nos ajudam a compreender muitos dos aspectos proprios
da natureza polissémica do curriculo, reforcando sua importancia como area de
estudo e de intervencao social, permitindo compreender a realidade institucional

e, portanto, posicionar-se nesse contexto.

Dentre esses aspectos, destacamos como ponto de partida o diagnéstico
do curriculo que ja existia, visando problematizar seus multiplos aspectos: o que
ele propunha, quais seus objetivos, como ele se estruturava, etc. E, avaliando seu
panorama geral, abriu-se o didlogo sobre as necessidades de sua revisdo e
modificacdo, levando-se em conta, de maneira integrada, tanto o diadlogo inter-

institucional, como também o externo, relativo aos mais diversos contextos de
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discussdo académico-profissionais sobre a Geografia e suas possibilidades de

formacéo.

Outro elemento fundamental, a partir do diagnéstico da realidade
vivenciada em torno do curriculo, foi considerar o papel que os diferentes atores
desempenhariam nesse processo de reorientacdo, ou seja, como seriam
acolhidas as leituras de professores, de alunos e das instancias gestoras e
deliberativas da instituicdo, pois era evidente que apenas com base na
localizacdo de seus protagonistas € que seria possivel se iniciar um processo
mais claramente definido como coletivo e, por meio dele, projetar novos

encaminhamentos.

Aos poucos, portanto, articulando-se com as varias dimensdes decisoérias
no interior da universidade, o Departamento de Geografia foi realizando suas
intervencdes, que aos poucos foram tomando forma e conteudo, embasados em

justificativas que envolviam ter a consciéncia do gue, do porque e do como se

realizava a pratica curricular até entdo e, com base em sua analise critica, foi
colocando em préatica um plano de acédo, visando construir um novo projeto de

formacéo.

Desse modo, foi possivel que se revelassem os posicionamentos, muitas
vezes discordantes, sobre quais saberes deveriam ser contemplados no novo
projeto, selecionando tanto os conteudos que valeriam a pena ser ensinados,
como também os procedimentos para alcancar a formacdo, segundo uma
concepcao curricular emancipatéria, comprometida com as questbes sociais de

seu tempo e com a constante construgéo/socializagcado de novos conhecimentos.

Tratava-se de uma emergéncia, no sentido de que o curso de licenciatura
reorganizasse seus principios e estratégias de enfrentamento das multiplas
realidades a que o trabalho docente esta sujeito em seu tempo histérico, visando
construir outras logicas, menos perversas, tdo amplamente denunciadas por
muitas pesquisas no campo da educacédo, sobretudo aquelas que se dedicam a

estudar o cotidiano do trabalho docente nas escolas do ensino basico.

Ainda analisando o0s elementos que envolveram 0 processo de

reorientacdo curricular da licenciatura, as discussdes que permearam todo o
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percurso também traziam como preocupacao evidenciar como se deu o debate a
respeito da relacdo de diferenciacdo/complementaridade com o bacharelado,
através de uma estrutura formativa comum, alicercada no que se denominou
nuacleo de &rea, sem deixar de lado a énfase nas especificidades, nos outros

nacleos, de formacao de professores ou de bacharéis.

Entretanto, como detalhamos a respeito do conturbado processo de
implantagcdo dos novos projetos, muitos dos principios articuladores entre o0s
cursos foram significativamente alterados, em virtude da determinacdo da Reitoria
da universidade para que o tempo de formacé&o da licenciatura fosse reduzido de

quatro para trés anos.

Essa dimenséo politico-administrativa do curriculo €, sem duvida, aquela
gue mais se evidencia em todo o processo, na medida em que concebemos que o
processo de construcdo curricular pressupde alguns elementos basicos que nao
puderam ser contemplados nessa “adequacdo” imposta. Isto quer dizer, ndo nos
foi possivel resgatar importantes discussées conceituais, debates sobre principios
e objetivos de formacdo, propostas de encaminhamentos, etc., as quais
demoraram anos para serem formuladas e planejadas, acompanhando o
movimento interno da universidade, a0 mesmo tempo em que se respondia a

solicitag6es legais, que também vinham sendo discutidas cuidadosamente.

Entretanto, nos cabe salientar que, apesar da intervengao ocorrida, nem
tudo aquilo que fora pensado e planejado na estruturacdo curricular estava
perdido. E, portanto, podemos elencar alguns dos elementos que resistiram no
sentido de produzir uma identidade formativa aos docentes de Geografia, a partir

da reorganizacao curricular da licenciatura.

Em primeiro lugar, salientamos a realocacdo de parte da discussao
pedagogica sobre a Geografia, que passou a ser de responsabilidade do seu
Departamento, em didlogo freqiente com a Faculdade de Educacdo. Esse
processo, bastante conflituoso e dependente das negociacbes constantes entre
as areas do saber, foi aos poucos caracterizando um certo protagonismo do
Departamento de Geografia nas discussdes sobre o ensino escolar dessa

disciplina.
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Em virtude dessa caracteristica, outros elementos se fortaleceram
enguanto propostas de trabalho formativo com os licenciandos: a realizacédo de
inUmeras pesquisas realizadas em diferentes ambientes de ensino, escolares ou
ndo, a ressignificacdo dos projetos de estadgio como projetos de pesquisa nos
contextos escolares, abordando aléem das aulas especificas de Geografia dos
ensinos fundamental e médio, também a caracterizacdo da realidade de seus
entornos, buscando compreender as légicas do ordenamento territorial de sua

comunidade.

Em relacdo a abordagem das aulas de Geografia, um dos objetivos dessa
nova proposta de formacdo docente, € que 0s estagios nao se limitem a mera
observacéo/constatacdo de praticas de ensino dessa disciplina, mas que se
organizem de modo a pesquisar, com maior amplitude, os elementos que
envolvem a realizacdo da aula de Geografia: o planejamento e as propostas dos
docentes; os modos de preparacdo de materiais e aulas; os recursos pedagodgico-
didaticos a que os professores recorrem; a qualidade dos materiais utilizados; a
pertinéncia em relacdo aos discursos geograficos disseminados; a didatica
exercida nas aulas e em outros espacos de aprendizagem (como, por exemplo,
0s projetos e trabalhos escolares); a ordenacdo dos conteudos em funcéo das
diferentes séries trabalhadas; a relacdo dos alunos com os conteudos e materiais;
as formas de avaliacao e socializagdo do conhecimento; etc.

Essa amplitude dada a pesquisa tem como foco responder a principal
premissa do projeto de reorientacdo curricular: os professores devem ser
formados para o saber ensinar, comprometido com a rigorosidade da pesquisa
em sua area do conhecimento, ao mesmo tempo em que dotados de autonomia
suficiente para que nao se admitam como meros transmissores de conteudos, ao
contrario, espera-se que se assumam como individuos construtores, juntamente
com seus alunos e parceiros de trabalho, de conhecimentos e procedimentos

onde os contetdos possam fazer maior sentido no processo escolar.

Por fim, uma caracteristica fundamental dessa nova formacao docente em
Geografia proposta é a obrigatoriedade, no final do curso, da apresentacédo de um

trabalho de conclusdo (denominado monografia) onde os alunos da licenciatura
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realizam uma discussdo mais tedrica em que devem articular reflexdes sobre seu
préprio processo de formacao, as experiéncias e praticas vivenciadas ao longo do
curso, relativas ao ensino de Geografia e chegar a um posicionamento mais

critico sobre a questédo educativa de modo geral.

Fecha-se, assim, um ciclo que se inicia na aproximacdo com a discussao
pedagogica sobre a escola e 0 ensino da Geografia, percorre diferentes caminhos
de pesquisa a esse respeito, ancoradas nas mais diversas realidades escolares e
culmina na elaboragdo de uma reflexdo sobre a tematica, onde o eixo articulador
tenha sido de fato o processo de investigacdo e o constante repensar sobre o

seus significados e possibilidades.
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