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RESUMO

A criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ministério da Educacéo e Cultura
para os cursos de licenciatura, a partir da publicacdo da Resolu¢cdo CNE/CP 2, de 19
de fevereiro de 2002, institui uma nova carga horaria para os cursos de licenciatura,
de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel
superior. Essas diretrizes encontram-se fundamentadas pelo Parecer CNE/CP
9/2001. Conforme esse Parecer as licenciaturas deveriam ganhar terminalidade e
integralidade propria em relacdo ao Bacharelado. Com base na elaboracdo da
hipotese tedrica de que as DCNs do MEC para os cursos de licenciatura em
Geografia ndo foram capazes de, na pratica, promover as alteracdes curriculares e
procedimentais que possibilitassem, a esses cursos, constituirem integralidade e
terminalidade propria. Assim, a formacdo do professor de Geografia continua
submetida a logica do bacharelado, definiu-se como objetivo geral entender a
influéncia dessas diretrizes na formacéo dos professores e no ensino da Geografia.
Para cumprir esse objetivo, na pesquisa, definiram-se os objetivos especificos: (i)
estudar a implantacéo e os efeitos das DCNs do MEC para os cursos de licenciatura
em Geografia; (ii) conhecer o projeto pedagdgico e a estrutura curricular e como eles
influenciam na formacéo dos professores de Geografia; (iii) entender a relacédo entre
Geografia Académica e Geografia Escolar e qual a sua importancia na formacgéo do
professor; (iv) entender a importancia da pratica na constru¢cdo dos conceitos que
servem de referéncia para a formacdo do professor e o ensino da Geografia. Os
procedimentos metodoldgicos adotados consistiram na coleta e organizacdo dos
dados. Identificaram-se todos os cursos de Geografia do Estado de Minas Gerais.
ApoOs estabelecer contato com os coordenadores desses cursos, foram obtidos e
reunidos projetos pedagogicos, matrizes curriculares, ementas de disciplinas e
formacdo curricular dos professores. Como esses dados revelaram-se insuficientes,
decidiu-se, realizar uma abordagem qualitativa. Depois de estabelecidos alguns
critérios, selecionaram-se algumas instituicbes de ensino superior que oferecem
cursos de Geografia. A aplicacdo de questionarios e a realizacdo de grupos focais
com os sujeitos envolvidos no processo de formacédo dos professores de Geografia
permitiram a elevacdo dos patamares de analise e ampliaram os horizontes da
pesquisa. Entre os diversos fatores que impedem que o0s cursos de licenciatura
vivenciem na pratica as propostas do Parecer CNE/CP 9/2001 e a implantacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais do MEC, ressalta o predominio da logica do
mercado e do bacharelado na organizacdo dos cursos de graduacdo e poés-
graduacéo e na definicdo da estrutura curricular e no perfil do egresso dos cursos de
licenciatura. A andlise da influéncia do mercado na formagdo dos professores de
Geografia revelou que as instituicbes de ensino superior e os graduandos orientam-
se segundo os critérios estabelecidos por interesses econémicos que competem
com os interesses pedagogicos e a qualidade do ensino no interior dos cursos de
Geografia. O predominio da légica do bacharelado, na formagéo dos professores de
Geografia, dificulta a mediacdo pedagogica e a formacédo de conceitos que devem
orientar o trabalho do professor e o ensino da Geografia.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Diretrizes Curriculares Nacionais do
MEC; Bacharelado; Ensino Superior; Ensino de Geografia; Escola Béasica.



ABSTRACT

The creation of the National Curricular regulations, called in Brazil “Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs)”, by the Ministery of Education and Culture with the
publication of Resolution CNE/CP 2, on February 19", 2002, launches a new
timetable for the Licentiate courses for Basic Education in Brazil. Those regulations
are based on the judgment CNE/CP 9/2001. According to this judgment, the
Licentiate degree courses should gain terminality and integrality in their own in
relation to Bachelor degree courses. Based on the theoretical assumption that in
practice those regulations from MEC were not able to promote the curriculum and
procedural alterations that would enable those courses to constitute their own
integrality and terminality, and that the Geography teacher formation is still kept within
the logic from Bachelor courses, we defined as the main objective for this paper to
understand the influence of those regulations in the teachers’ formation and in the
teaching of Geography. To fulfill this general objective, some specific objectives were
also set: (i) to study the implementation and the effects of the National Curricular
regulations (DCNs) from MEC to the Geography Licentiate courses; (ii) to get to know
the pedagogical project and the curricular structure and how they influence the
Geography teachers’ formation; (iii) to understand the relation between Academic
Geography and Schooling Geography and its importance for teaching formation; (iv)
to understand the importance of practice in the construction of concepts that serve as
a reference to the teaching formation and the teaching of Geography. The
methodological procedures consisted in data collection and organization. All the
Geography graduation courses in Minas Gerais were identified. After getting in touch
with the coordinators of those courses, we gathered pedagogical projects, curricular
matrixes, subject abstracts and curriculum formation of Geography teachers. As
those data were not enough, we decided to develop a qualitative analysis. After
establishing some criteria, we selected some graduation institutions that offered
Geography courses. The application of questionnaires and the creation of focal
groups with the subjects involved in Geography teaching formation allowed for the
increasing of analysis parameters and enlarged the research horizons. Among the
several factors which prevent the Licentiate courses from experiencing in practice the
proposals from the judgment CNE/CP 9/2001 and the implementation of National
Curricular Regulations, we can point to the prevalence of the market's and bachelor’s
logics in the organization of graduation and post-graduation courses, as well as in the
definition of the curricular structure and on the profile of the egress in the Licentiate
courses. The analysis of the influence of the market in the Geography teaching
formation revealed that the graduating institutions and the graduating students orient
themselves by the criteria established by the economical interests which compete
with the pedagogical interests and with the quality of teaching within the Geography
courses. The prevalence of Bachelor degree logic in the formation of Geography
teachers makes it difficult for the pedagogical mediation and the concept formation
which should orient teacher’s work and the teaching of Geography.

Key words: Teaching formation, National Curricular Regulations (Diretrizes
Curriculares Nacionais), Bachelor degree, Graduating Courses, Geography teaching,
Basic Education.



RESUMEN

La creacion de las Directrices Curriculares Nacionales del Ministerio de Educacion y
Cultura para los cursos de licenciatura, a partir de la publicacion de la Resolucion
CNE/CP 2, de 19 de febrero de 2002, instituye una nueva carga horaria para los
cursos de licenciatura, de graduacién plena, de formacién de profesores de la
Educacion Bésica en nivel superior. Esas directrices estan fundamentadas por el
Parecer CNE/CP 9/2001. Segun ese Parecer, las licenciaturas deberian ganar
terminalidad e integralidad propia con relacién a la Diplomatura. A partir de la
elaboracion de la hipotesis tedrica de que las DCNs del MEC para los cursos de
licenciatura en Geografia no fueron capaces de, en la practica, promover las
alteraciones curriculares y procedimentales que les posibilitaran, a esos cursos,
constituir terminalidad e integralidad propia. De ese modo, la formacion del profesor
de Geografia continua sometida a la logica de la diplomatura, se defini6 como
objetivo general entender la influencia de esas directrices en la formacion de los
profesores y en la ensefianza de la Geografia. Para cumplir ese objetivo, en la
investigacion, se definieron los objetivos especificos: (i) estudiar la implantacién y los
efectos de las DCNs del MEC para los cursos de licenciatura en Geografia; (ii)
conocer el proyecto pedagdgico y la estructura curricular y como estos influencian en
la formacion de los profesores de Geografia; (iii) entender la relacién entre Geografia
Académica y Geografia Escolar y cuél es su importancia en la formacién del
profesor; (iv) entender la importancia de la practica en la construccién de los
conceptos que sirven de referencia para la formacion del profesor y la ensefianza de
la Geografia. Los procedimientos metodolégicos adoptados consistieron en la
recoleccion y organizacion de los datos. Se identificaron todos los cursos de
Geografia de Minas Gerais. Tras establecer contacto con los coordinadores de esos
cursos, fueron obtenidos y reunidos proyectos pedagdgicos, matrices curriculares,
resumenes de disciplinas y formacion curricular de los profesores. Como esos datos
se revelaron insuficientes, se decidi6 realizar un abordaje cualitativo. Tras el
establecimiento de determinados criterios, se seleccionaron algunas instituciones de
ensefianza superior que ofrecen cursos de Geografia. La aplicacion de cuestionarios
y la realizaciéon de grupos focales con los sujetos involucrados en el proceso de
formacién de los profesores de Geografia permitieron la elevacion de los niveles de
analisis y ampliaron los horizontes de la investigacion. Entre los diversos factores
que impiden que los cursos de licenciatura experimenten en la vivencia de la
practica las propuestas del Parecer CNE/CP 9/2001 y la implantaciéon de las
Directrices Curriculares Nacionales del MEC, se destaca el predominio de la logica
de mercado y de la diplomatura tanto en la organizacion de los cursos de graduacion
y postgrado, asi como en la definiciébn de la estructura curricular y en el perfil del
egreso de los cursos de licenciatura. El andlisis de la influencia del mercado en la
formacién de los profesores de Geografia revel6 que las instituciones de ensefianza
superior y los graduandos se orientan segun los criterios establecidos por intereses
econémicos que compiten con los intereses pedagogicos y la calidad de la
ensefianza en el interior de los cursos de Geografia. El predominio de la logica de la
diplomatura en la formacion de los profesores de Geografia dificulta la mediacion

Palabras clave: Formacién de Profesores; Directrices Curriculares Nacionales del
MEC; Diplomatura; Ensefianza Superior; Ensefianza de Geografia; Escuela Basica.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa apresenta como proposta estudar a influéncia das
Diretrizes Curriculares Nacionais do MEC' para a formacdo de professores de
Geografia da educagao basica em nivel superior. Essas diretrizes foram criadas pela
Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 20022, que institui a duracédo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacgao plena, de formacao de professores
da Educacdo Basica em nivel superior. As DCNs do MEC encontram-se
fundamentadas pelo Parecer CNE/CP 9/2001°. Esse parecer sustenta sua
legitimidade ao afirmar que sua elaboracdo resulta de amplos debates realizados
através de audiéncias publicas com diferentes segmentos da sociedade. Conforme

escrito no Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 3), nessas audiéncias estiveram presentes:

[...] representantes do Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais
de Educagdo, Férum dos Conselhos Estaduais de Educacao,
Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educagao, Sociedade
Brasileira de Ensino de Biologia, Associagcdo de Geodgrafos
Brasileiros, Forum dos Pro-Reitores de Graduacdo, Sociedade
Brasileira de Fisica, Associacdo Nacional de Pés-Graduagcao e
Pesquisa em Educagido, Associacdo Nacional de Formacido dos
Profissionais da Educacdo, Associacdao Nacional de Politica e
Administracdo na Educacdo, Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte, Comissdo Nacional de Formacgao de Professores, ANDES —
Sindicato Nacional, Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica,
Férum de Diretores das Faculdades de Educacgao, Férum Nacional
em Defesa da Formacgao de Professores.

O objetivo principal do Parecer CNE/CP 9/2001 é estabelecer novos
parametros para a formacao de professores no Brasil e garantir para as licenciaturas

o

uma nova legislacdo que Ihes dé “terminalidade e integralidade prépria em relagao
ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico”. Apesar da consisténcia

do texto escrito pelos pareceristas e, depois de varias Instituicdes de Ensino

' Na elaboragao da tese optou-se pela utilizagdo da abreviatura DCNs do MEC, a fim de dar maior
fluidez ao texto.

2 http://portal.mec.gov.br/cne/index

3 http://portal.mec.gov.br/cne/index
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Superior* terem “implantado” as DCNs do MEC, permanecia a duvida de que
realmente alguma coisa houvesse mudado nas IESs que permitisse a comprovagao
de que as licenciaturas haviam conquistado essa terminalidade e integralidade que
as diferenciassem do bacharelado.

As primeiras reflexdes, ainda como profissional, que vivenciou a implantagao
das DCNs do MEC em uma Instituigdo de Ensino Superior Privada (IESP),
despertaram a “curiosidade indagadora” que, segundo Paulo Freire, deve mover
todo profissional da educacdo. Essa curiosidade resultou na apresentacdo de um
pré-projeto de pesquisa para o programa de P6s-Graduagdo do Instituto de
Geociéncias da Universidade Federal de Minas Gerais (IGC/UFMG). A impressao
de que as DCNs do MEC n&do conseguiram garantir para as licenciaturas
terminalidade e integralidade prépria em relagdo ao bacharelado, possibilitou a
apresentagao da seguinte hipotese tedrica para o desenvolvimento da pesquisa: as
DCNs do MEC para os cursos de licenciatura em Geografia ndo foram capazes de,
na pratica, promover as alteracbes curriculares e procedimentais que
possibilitassem, a esses cursos, constituirem integralidade e terminalidade prépria.
Assim, a formacgdo do professor de Geografia continua submetida a logica do
bacharelado.

Para a comprovagao dessa hipotese tedrica, nesta pesquisa, investigou-se a
influéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais do MEC para a formacdo de
professores de Geografia da educagdo basica em nivel superior. Neste estudo,
consideraram-se tematicas como: as politicas de formacgao de professores e o papel
do projeto pedagdgico na condugdo dos cursos; a falta de identificagdo do professor
formador em relagcdo as questdes pedagdgicas; a lacuna entre ensino superior e
escola basica, e o papel das praticas e do estagio na formagéo do futuro professor.
Além dessas tematicas — referentes a pratica docente — na pesquisa, buscou-se
conhecer a Geografia ou Geografias que se ensina(m) nos cursos de graduac&o;
como ocorre o processo de aquisi¢do do conhecimento geografico pelos graduandos
e como tem sido a comunicagdo entre a Geografia Académica das IESs com a
Geografia Escolar da escola basica; de que forma as DCNs do MEC e a introdugao

das 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas

* Na elaboracdo da tese optou-se pela utilizagdo da abreviatura IES a fim de dar maior fluidez ao
texto.
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ao longo do curso, e das 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular
supervisionado tém contribuido para a formacgao do professor e para a diminuigao do
isolamento entre IES e escola basica.

No inicio da pesquisa, definiu-se como objetivo geral estudar a influéncia das
Diretrizes Curriculares Nacionais do MEC na formacao de professores de Geografia
da educacao basica em nivel superior. Para o cumprimento desse objetivo maior,
definiram-se como objetivos especificos da pesquisa: (i) estudar a implantagéo e os
efeitos das DCNs do MEC para os cursos de licenciatura em Geografia; (ii) conhecer
o projeto pedagadgico e a estrutura curricular dos cursos de Geografia pesquisados e
como eles influenciam na formagao dos professores de Geografia; (iii) entender a
relacdo entre Geografia Académica e Geografia Escolar e qual a sua importancia na
formagao do professor; (iv) entender a importéancia da pratica na constru¢do dos
conceitos que servem de referéncia para a formagédo do professor e o0 ensino da
Geografia.

O cumprimento desses objetivos construiu-se por meio de um interdiscurso
com trés grandes areas do conhecimento: Politicas publicas em educagéo,
Educacao e Geografia. Com relagdo as Politicas publicas quer-se saber como os
interesses corporativistas e/ou do mercado influenciam no processo de implantacao
e conducgao dessas politicas pelas IESs. Sobre a Educacédo e os saberes para o
exercicio da docéncia, busca-se entender-lhes a importancia no processo ensino
aprendizagem e, como educagao e saberes docentes articulam-se com os conteudos
da Geografia. Com relacdo a Geografia, quer-se conhecer a(s) geografia(s) que se
ensina(m) nos cursos de Graduagdo, bem como as abordagens que podem
favorecer ou dificultar o interdiscurso dessa ciéncia com as praticas pedagdgicas.
Entende-se que, além do estudo da inter-relacdo dessas trés areas do
conhecimento, € importante contextualizar o ambiente em que se encontra o futuro
professor de Geografia, visto que esse ambiente também & formador da identidade
do professor.

E importante destacar que, na pesquisa, ndo se desconsideraram os diversos
fatores que condicionam a profissdo do professor: as precarias condicbes de
trabalho, sobretudo nas escolas publicas; o descaso da classe politica com a
educacao e a falta de envolvimento da comunidade e dos pais com a escola. Sao
varios os fatores que retiram a autonomia do professor, limitam-lhe a atuacéo e

condicionam sua pratica. Convive-se com essas deficiéncias da escola publica e com
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a concorréncia, muitas vezes irresponsaveis, das escolas particulares. Estas
competem, oferecendo menores mensalidades, sacrificando assim, o ensino e a
infra-estrutura da escola ou, oferecendo um ensino apenas pensado em projegdes
imediatas como, por exemplo, a obtencdo de boas notas no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e aprovagdes nos vestibulares. Ao agirem dessa forma,
permitem que avaliagdes externas sejam definidoras de politicas internas, retirando
ainda mais a autonomia dos professores.

Sem desconhecer ou desprezar todo esse complexo universo que envolve a
educagdo, na pesquisa, orientou-se para o estudo da influéncia das Diretrizes
Curriculares Nacionais do MEC na formacdo de professores de Geografia da
educacgao basica em nivel superior. Para tanto, definiram-se, no Primeiro Capitulo,
os procedimentos metodolégicos que orientaram os caminhos a serem percorridos,
bem como as possibilidades e limites deste trabalho.

No Segundo Capitulo, buscou-se conhecer o predominio da logica do
mercado e do bacharelado na organizagdo dos cursos de Graduagdo e Pos-
Graduagao, na definigao da estrutura curricular e no perfil do egresso dos cursos de
licenciatura. Entende-se que nas Instituigdes de Ensino Superior Federais (IESFs)
prevalece o que, na pesquisa, denominou-se “ciclo do bacharelado”. Esse ciclo
controla o acesso dos postulantes a uma vaga nas IESFs, bem como o perfil do
egresso e a concepgao de Geografia a ser ensinada nas graduagdes. Ainda, no
segundo capitulo, buscou-se estabelecer a relagdo entre as Instituicbes de Ensino
Superior Particulares (IESPs) e o mercado. Quer-se conhecer a influéncia do
mercado na organizagdo dos cursos de Geografia e, consequentemente, na
estruturagdo da matriz curricular e na definigdo do perfil dos egressos formados
pelas IESPs. Busca-se, também, entender como o mercado de trabalho orienta as
escolhas dos graduandos de Geografia durante o seu processo de formacgao e, de
que forma, esse fato contribui para o fortalecimento da légica do bacharelado no
interior dos cursos de Geografia.

No Terceiro Capitulo analisaram-se as DCNs do MEC e a importancia do
professor formador na construgcado da identidade profissional dos futuros professores
de Geografia. Entende-se que a matriz curricular € definidora do caminho a ser
percorrido pelo graduando nos cursos de Geografia e, assim sendo, sua elaboracéo
€ de grande importancia no processo de formagao do professor. Nesse capitulo,

quer-se saber por que as DCNs do MEC né&o conseguiram garantir terminalidade e
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integralidade propria para os cursos de licenciatura e de que forma isso compromete
0 novo papel pensado para a pratica e para o estagio na formagcao dos professores,
assim como, de que forma a deficiéncia na interlocugdo da Geografia Académica
com a Geografia Basica afeta a constru¢édo do conhecimento geografico. Ao término
desse capitulo, ressalta-se a importancia do educando e do didlogo na formagao da
identidade profissional do professor.

No Quarto Capitulo buscou-se estabelecer a relacdo entre o conhecimento
geografico, a mediagcdo pedagdgica e a formagao de conceitos que devem orientar o
trabalho do professor e o ensino da Geografia. Percebeu-se, a partir dos dados
obtidos e durante a realizagao dos grupos focais, que os graduandos possuem uma
grande deficiéncia em relagdo a compreensao da Geografia enquanto ciéncia, do
seu objeto de estudo e dos conceitos que fundamentam essa area do conhecimento.
Conforme Callai (2006, p. 255), “Ao fazer qualquer reflexdo sobre a formagédo dos
profissionais de educacao, € fundamental que se tenham claros dois aspectos: o
significado do que é professor e do que € ciéncias (disciplina/matéria) que ele
trabalha”. Acredita-se que o professor deve ser capaz de entender que os conteudos
programaticos sao meios para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
necessarias a aquisicdo de saberes necessarios a leitura do espago em suas
multiplas dimensdes.

No Quinto Capitulo apresentam-se as descobertas mais importantes que
confirmam a hipotese tedrica norteadora da pesquisa, assim como alguns caminhos
possiveis para a efetivacdo das propostas apresentadas pelo Parecer CNE/CP
9/2001 e pelas DCNs do MEC. Reconhecem-se as limitagdes de tais propostas em
face do complexo universo que envolve a formacgao de professores. Contudo, essas
propostas oferecem novos argumentos para o debate sobre a influéncia das DCNs

do MEC na formacgao dos professores de Geografia.
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1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

1.1 Elementos da pesquisa: a delimitacdo do l6cus; a coleta e organizacao
dos dados e o estabelecimento de critérios para uma abordagem

gualitativa nas IESs

Pretende-se, com os procedimentos metodolégicos apresentados neste
capitulo, cumprir os objetivos propostos pela pesquisa

Nesse processo inicial, de coleta e organizacdo dos dados, identificaram-se,
na pesquisa, todos os cursos de Geografia de Minas Gerais. Através do site do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP®) foi possivel reunir —
no primeiro semestre de 2007 — as primeiras informacdes sobre as IESs a serem
pesquisadas. Na pesquisa, verificou-se que os dados fornecidos pelo INEP eram
insuficientes e, em alguns casos, ndo correspondiam aos dados disponibilizados
pelos sites das IESs na Internet. Para ampliar a relacdo dos dados e fundamentar a
pesquisa, explorou-se o material disponibilizado nos sites dessas IESs. Contudo, a
maioria das IESs nao disponibiliza dados importantes na rede mundial de
computadores e, dessa forma, na pesquisa, buscou-se a obtencdo desses dados
através de telefonemas para os coordenadores dos cursos de Geografia de Minas
Gerais. Por telefone, foi possivel ter o primeiro contato com a realidade dos cursos
de Geografia. Infelizmente, nem todos os coordenadores foram receptivos, mas
aqueles que se dispuseram a contribuir ofereceram informagdes valiosas para o
desenvolvimento da pesquisa. Depois de estabelecer contato com os coordenadores
desses cursos, foram reunidos — ainda em 2007 — dados de varias instituicoes, tais
como: projetos pedagdgicos, matrizes curriculares, ementas de disciplinas e titulagao
dos professores. O objetivo principal dessa coleta era entender melhor a concepgao
de Geografia que orientou a disposigdo das areas/conteudos no interior das matrizes
e, dessas com as disciplinas que compdem a carga horaria minima de 400 horas de
Pratica. Entender, enfim, como se organiza o Estagio Supervisionado, como as IESs

se estruturam para garantir a formagado dos futuros professores de Geografia —

® http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?plES=4962
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conforme determinam as DCNs do MEC —, e como se relacionam licenciatura e
bacharelado nos cursos que oferecem as duas modalidades.

De posse desses dados, na pesquisa, utilizou-se um mapa do estado de Minas
Gerais, subdivido em messoregides € municipios nos quais foram plotadas as IESs que

oferecem o curso de Geografia

LEGENDA
Cursos de Geografia e
Diploma(s) Conferido(s)
# Bacharelado
# Licenciaturas 3 : wo s fure
¢ Licenciatura e 7, oL

et 0 75 150
Bacharelado & & L K .

Mapa 1: Cursos de Geografia: diplomas conferidos

Fonte: Dados da pesquisa (Mapa elaborado pelo autor).

Na pesquisa, os cursos foram organizados a partir do inicio de seu
funcionamento. Apresentam-se, na Tabela 1, os nomes das IESs que possuem

cursos de Geografia e a respectiva data do inicio de funcionamento desses cursos.
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TABELA 1
Relacéo dos cursos de Geografia em Minas Gerais
(Continua)
INICIO
N° NOME DO INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR CIDADE SEDE DO
CURSO
CURSO
) . . . . BELO 1941
01  Geografia  Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG HORIZONTE
) o . . - . . . BELO 1945
02 Geografia  Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais - PUC Minas HORIZONTE
03 Geografia  Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF JUIZ DE FORA 1948
04 Geografia  Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES L\:AI(_)ANR;I-OES? 1964
05 Geografia Sﬁlr;lt:rEGUmversnano da Fundacgéo Educacional Guaxupé - GUAXUPE 1964
06 Geografia  Centro Universitario de Caratinga - UNEC CARATINGA 1968
07 Geografia  Universidade Presidente Antdnio Carlos - UNIPAC ARAGUARI 1968
08 Geografia Faculdade de Para de Minas - FAPAM PARA DE MINAS 1969
) PEDRO 1969
09 Geografia Faculdades Integradas de Pedro Leopoldo - FIPEL LEOPOLDO
10 Geografia Faculdade de Ciéncias Humanas de Curvelo - FACIC CURVELO ;ggg
11 Geografia  Universidade Federal de Uberlandia - UFU UBERLANDIA 1971
Geografia - . 1972
Enfase em . . . TRES
12 Educago Universidade Vale do Rio Verde - UNINCOR CORACOES
Ambiental
13 Geografia  Centro Superior de Ensino e Pesquisa de Machado - CESEP MACHADO 1974
14  Geografia  Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora - CES/JF JUIZ DE FORA 1976
15  Geografia (F)aScEJII_dade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Alto Sao Francisco - LUZ-MG 1988
16  Geografia  Centro Universitario do Triangulo - UNITRI UBERLANDIA 1990
) Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras Professora Nair Fortes - " 1996
17  Geografia Abu-Merhy - FAFI - PRONAFOR ALEM PARAIBA
18 Geografia  Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES PIRAPORA 1996
19 Geografia  Centro Universitario de Sete Lagoas - UNIFEMM SETE LAGOAS 1998
20 Geografia  Centro de Ensino Superior de Uberaba - CESUBE UBERABA 1999
21  Geografia  Faculdade de Filosofia de Passos - FAFIPA PASSOS 1999
) . s . . CORONEL 1999
22 Geografia  Centro Universitario do Leste de Minas Gerais — UNILESTE FABRICIANO
23 Geografia  Centro Universitario de Formiga - UNIFORMG FORMIGA 1999
Geografia e 1999
24 Andlise Centro Universitario de Belo Horizonte - UNI-BH BELO HORIZONT
Ambiental
Geografia e BELO 1999
25 Melo' Centro Universitario Newton Paiva HORIZONTE
Ambiente
26 Geografia  Centro Universitario de Itajuba ITAJUBA 2001
2003
27 Geografia Instituto Superior de Educagéao de Itabira - ISEI ITABIRA 2001
28 Geografia  Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Carangola FAFILE CARANGOLA 2001
29 Geografia  Faculdade de Ciéncias Humanas do Vale do Piranga - FAVAP  PONTE NOVA 2001
30 Geografia  Universidade Presidente Antdnio Carlos - UNIPAC BARBACENA 2001
31 Geografia  Fundagao Universidade Federal de Vigosa - UFV VICOSA 2001
32 Geografia  Centro Universitario do Cerrado-Patrocinio - UNICERP PATROCINIO 2002
33 Geografia  Faculdade Cidade de Jodo Pinheiro - FCJP JOAO PINHEIRO 2002
34  Geografia Instituto de Ensino Superior Presidente Tancredo de Almeida SAO JOAO DEL- 2002
9 Neves - IPTAN RE
35 Geografia  Faculdade do Noroeste de Minas - FINOM PARACATU 2002
36 Geografia  Universidade Presidente Antonio Carlos - UNIPAC UBA 2002
37 Geografia  Faculdade Catdlica de Uberlandia - CATOLICA UBERLANDIA 2002
38  Geoarafia Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Boa Esperanga- BOA 2002
9 FAFIBE ESPERANCA
39 Geografia  Universidade Salgado de Oliveira - UNIVERSO JUIZ DE FORA 2003


http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=338
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=576
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=367
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3875
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3875
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3966
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=752
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=680
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=728
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=2145&cHab=&pIES=27
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=2145&cHab=&pIES=27
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=2145&cHab=&pIES=27
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=2145&cHab=&pIES=27
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=27
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3972
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=337
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=727
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=727
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=142
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=615
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=615
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=367
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=4962
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=4166
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3461
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=878
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3983
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20837&cHab=&pIES=349
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20837&cHab=&pIES=349
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20837&cHab=&pIES=349
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=349
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20830&cHab=&pIES=343
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20830&cHab=&pIES=343
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20830&cHab=&pIES=343
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=343
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1869
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=2307
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3473
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1016
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=308
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=8
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1450
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=2440
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1599
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1599
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=682
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=308
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1901
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=554
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=554
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=663
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TABELA 1
Relagédo dos cursos de Geografia em Minas Gerais
(Concluséo)

INICIO
Ne NOME DO INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR CIDADE SEDE DO
CURSO CURSO
40 Geografia  Instituto Superior de Educagao Elvira Dayrell - ISEED VIRGINOPOLIS 2003
) . CONSELHEIRO 2003
41 Geografia  Faculdade Santa Rita - FASAR LAFAIETE
Geografia 2003
(Enfase em
42  Sistemas de Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais - PUC Minas CONTAGEM-MG
Informagdes
Geograficas
43 Geografia  Centro Universitario de Caratinga - UNEC TEOFILO OTONI 2004
44 Geografia  Universidade Presidente Antonio Carlos - UNIPAC TEOFILO OTONI 2004
45 Geografia  Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES VARZELANDIA 2004
46 Geografia  Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES JOAIMA 2004
47 Geografia  Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES ITACARAMBI 2004
48 Geografia  Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES PEDRA AZUL 2004
49 Geografia Instituto de Ciéncias Sociais € Humanas - INCISOH JANUARIA 2004
) . BELO 2004
50 Geografia Faculdade de Minas - FAMINAS-BH HORIZONTE
51 Geografia Instituto Superior de Educacdo Montes Claros - ISEMOC E:AI?AN;CI)ESS 2004
52  Geografia Instituto Superior de Educagéo de Janauba - ISEJAN JANAUBA 2004
) . . . BELO 2004
53 Geografia  Universidade Salgado de Oliveira - UNIVERSO HORIZONTE
54  Geografia  Universidade Presidente Anténio Carlos - UNIPAC TAIOBEIRAS 2005
55 Geografia  Centro Universitario de Caratinga - UNEC IPANEMA 2005
56 Geografia  Universidade de Itatuna - Ul ITAUNA 2005
57 Geografia Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Santa Marcelina - MURIAE 2006
FAFISM
58 Geografia  Faculdade de Ciéncias Humanas e da Saude - SESPA I\P/I?I:II-A?SS DE 2006
) . . ~ . MONTES 2006
59 Geografia Instituto Superior de Educagéo Santo Agostinho - ISA CLAROS
60 Geografia  Centro Universitario de Caratinga - UNEC NANUQUE 2006
. Faculdade de Filosofia, Ciéncias de Letras Nossa senhora de
61 Geografia i, FAFISION (agregada UEMG) CAMPANHA 2006
) . o BELO 2006
62 Geografia  Centro Universitario Una - UNA HORIZONTE
63 Geografia  Centro Universitario Una - UNA JOAO PINHEIRO 2006
) BELO
64 Geografia  Faculdade Pedro Il - FAPE2 HORIZONTE 2007
66 Geografia  Centro Universitario de Caratinga - UNEC ALPERCATA 2007
67 Geografia  Centro Universitario de Caratinga - UNEC MANHUACU 2007
68 Geografia  Universidade Federal de Alfenas - UNIFAL ALFENAS 2007

Fonte: http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?plES=4962

Os dados reunidos revelaram informacdes que serviram aos primeiros
propositos da pesquisa. Por outro lado, esses dados n&o permitiam um
aprofundamento da investigacdo. O conjunto dos documentos coletados permitia a
identificacdo dos cursos no tempo e no espago, mas nao possibilitava uma

abordagem mais qualitativa. Sem perder o estado de Minas Gerais como referéncia,


http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1998
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1202
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=63864&cHab=&pIES=338
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=63864&cHab=&pIES=338
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=63864&cHab=&pIES=338
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=63864&cHab=&pIES=338
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=63864&cHab=&pIES=338
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=338
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3966
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=308
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=367
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=367
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=367
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=367
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=945
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3194
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=2612
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=2443
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=663
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=308
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3966
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1128
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=435
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=435
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=1993
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=2508
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=3966
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=344
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=344
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mas ciente da necessidade de uma abordagem mais qualitativa, na pesquisa, optou-
se por uma delimitagdo dos cursos a serem investigados. Diante das inumeras
possibilidades foram adotados alguns critérios para a definigho dos cursos que
serviriam para essa abordagem®.

Na pesquisa, orientou-se pela situagao atual (em 2007) dos cursos de

Geografia. Cursos em processo de extingdo ou em fase de implantagdo nédo foram
escolhidos, por ndo apresentarem todos os periodos e pela dificuldade de contato
com um corpo organizado de profissionais responsaveis pela sustentagdo do curso.
Mesmo apds essa primeira triagem, o universo a ser pesquisado ainda era enorme,
pelas dimensdes territoriais do estado de Minas Gerais. Assim, uma abordagem
qualitativa exigia uma delimitagdo ainda maior. Chegou-se, dessa forma, a segunda
triagem para a escolha do l6cus da pesquisa: a origem do capital mantenedor:
Capital publico: Universidade publica federal.
Capital privado: Universidades, Centros Universitarios e Institutos isolados, IESs
agregadas a UEMG (optou-se por manter a UEMG entre as IESPs, visto que a
maioria de suas unidades possui sua estrutura de funcionamento sob o controle do
capital privado).

Nesse momento as IESs foram divididas em publicas e privadas.

Para uma abordagem qualitativa, considerou-se suficiente a escolha de cinco
IESs, sendo duas Instituigbes de Ensino Superior Federais (IESFs) e trés
Instituicbes de Ensino Superior Privadas (IESPs). Essa escolha baseou-se em uma
triagem, que levou em consideracdo a posicao geografica das IESs no estado de
Minas Gerais, sua capacidade de polarizacdo e facilidade de acesso do autor da
pesquisa aos coordenadores, professores e graduandos dessas I|ESs. Para
preservar a identidade das IESs pesquisadas e de seus funcionarios e graduandos,
sera usado o coédigo IESF 1 e IESF 2 para as Instituicdes de Ensino Superior
Federais, e o codigo IESP 3; IESP 4 e IESP 5 para as Instituicbes de Ensino
Superior Privadas.

Além dos critérios apresentados anteriormente, foi decisivo, nessa escolha, o
fato de essas instituicdes possuirem caracteristicas diferentes. As IESF 1 e IESF 2

estao diretamente subordinadas ao MEC, oferecem como possibilidade de formagao

® A escolha por uma abordagem mais qualitativa ndo implicou o abandono das descobertas feitas a
partir do conjunto de dados obtidos com o estudo horizontal dos cursos de Geografia em Minas
Gerais.
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a licenciatura e o bacharelado e localizam-se em cidades situadas em regides
diferentes dentro do estado de Minas Gerais. A escolha das IESP 5 baseou-se no
fato de esta oferecer a licenciatura e o bacharelado, além de ser uma IESP que
possui uma estrutura e um corpo docente mais qualificado em relacdo as demais
IESPs. A escolha da IESP 4 deu-se em funcao de essa instituicio oferecer apenas a
modalidade licenciatura e localizar-se em Belo Horizonte, Minas Gerais, competindo,
assim, com outras IESs que oferecem as duas modalidades. Foi decisivo para a
escolha das IESPs 1, 2, 4 e 5 o fato de essas IESs localizarem-se em Belo
Horizonte, Minas Gerais, o que permitia, na pesquisa, estabelecer relacdes entre os
seus cursos e 0s cursos do interior do estado de Minas Gerais. A IESP 3 foi
escolhida pelo conjunto de informag¢des que disponibilizou para a pesquisa; por
situar-se no interior do estado de Minas Gerais e, dessa forma, relacionar-se com um
mercado diferente dos grandes centros, e por estar em um processo de transi¢cao da
oferta de licenciatura para a oferta das duas modalidades (licenciatura e
bacharelado). Pesou a favor da escolha de todas as IESs citadas o fato de os cursos
de Geografia dessas instituicbes estarem sob a influéncia das DCNs do MEC.

Por fim, considerou-se relevante o fato de esses cursos de Geografia
possuirem mercados diferentes’ e, também, por estarem sob o controle de 6rgéos
diferentes como o Ministério da Educacgéo e Cultura (MEC) e o Conselho Estadual de
Educacdo (CEE). Essas IESs seguem politicas internas distintas (determinadas por
fatores externos e internos), o que permitira, na pesquisa, entender melhor a
implantacdo das DCNs do MEC e seus efeitos na formacéao de professores.

Entende-se que, a partir do estudo dos cursos de Geografia dessas IESs,
contempla-se, por amostragem, um universo bastante rico para a pesquisa.
Reconhece-se a restricdo do universo pesquisado, aspecto que, na pesquisa,

pretende-se compensar com o aprofundamento das abordagens.

1.2 A organizacdo dos dados dos cursos de Geografia de Minas Gerais e a

abordagem qualitativa das IES privadas selecionadas

Com o objetivo de construir uma fundamentacdo consistente para o

desenvolvimento da pesquisa, buscou-se inicialmente analisar os projetos

"E importante entender que esses mercados funcionam como reguladores das politicas adotadas por
essas IESs.
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pedagogicos, as matrizes curriculares e o perfil dos professores responsaveis pela
formagao dos graduandos dos cursos de Geografia, bem como a estrutura das IESs
e dos cursos de Geografia de Minas Gerais. A identificagcdo e a localizagdo dos
cursos de Geografia, em Minas Gerais, forneceram as primeiras informagdes para,
na pesquisa, entender a influéncia dessa espacialidade dos cursos de Geografia na
definicdo das politicas que orientam as |IESs, os cursos de Geografia, as matrizes
curriculares desses cursos e a influéncia das DCNs do MEC na formacao dos
professores.

O estudo das matrizes curriculares permitiu, na pesquisa, estabelecer dados
comparativos entre os cursos de Geografia e entender como esses foram
influenciados pelas DCNs do MEC e, de que forma as matrizes curriculares desses
cursos foram organizadas para acomodar essas diretrizes.

Na pesquisa, optou-se por uma abordagem qualitativa, visto que toda a
complexidade do universo pesquisado exigia um aprofundamento maior da
investigacdo, o que sO seria possivel a partir de um contato direto com os sujeitos
envolvidos no processo. Esse contato iniciou-se com a aplicagcdo de questionarios
(Figura 1) com perguntas derivadas do objetivo principal desta pesquisa.

O questionario foi aplicado inicialmente aos graduandos concluintes do curso
de Geografia da IESP 3. A escolha dos graduandos do 7° periodo — o ultimo do
curso — deu-se em funcdo de terem vivido mais as experiéncias oferecidas pelo
curso. Esse questionario serviu como um pré-teste, e a partir das respostas obtidas
na pesquisa, optou-se por refazer algumas perguntas. A partir da reformulagao do
questionario ocorreu a sua aplicagdo, sempre aos graduandos do ultimo periodo de
integralizagdo dos cursos de Geografia das |IESs escolhidas para a abordagem

qualitativa.
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QUESTIONARIO PARA OS GRADUANDOS EM GEOGRAFIA
1. Vocé pretende se especializar em alguma area?
( )SIM ( )NAO
2. Em qual area do conhecimento vocé pretende se especializar?
() Ensino da Geografia.
() Alguma area especifica da Geografia.
() Alguma area especifica fora da Geografia.
Vocé poderia especificar o nome da area em que pretende especializar?

3. Em qual nivel?

() Pos-Graduagao Lato Sensu (Especializagao) () Mestrado () Doutorado

4. Qual foi a contribuicdo do estagio supervisionado para a sua formagcdo como professor?
( )Muitoboa ( )Boa ( )Pouco contribuiu ( ) Nenhuma contribuicdo

Favor explicar:

5. Qual foi a contribuicdo dos professores do seu curso com relagdo a articulacao
entre os conteddos e a pratica de ensino?
( )Muitoboa ( )Boa ( )Poucocontribuiu ( ) Nenhuma contribuigdo

Favor explicar:

6. Qual aspecto do seu curso vocé considera que foi melhor trabalhado?

() Competéncia académica (conhecimento de um corpo organizado de conteldos).
() Competéncia pedagogica (conhecimento do processo de ensino e pratica docente).
() Os dois aspectos. () Nenhum dos dois.

7.Vocé prefere a area de atuacédo do Magistério ou do Bacharelado?

() Magistério () Bacharelado

8. A sua escolha, na pergunta anterior, € motivada principalmente por:

() Satisfagao profissional

() Melhor remuneracao

() Maior facilidade de colocagao no mercado de trabalho

09. Qual é o objeto de estudo da Geografia?
10. Quais sao os conceitos necessarios para a compreensao desse objeto?

11. No processo de aquisi¢ao do conhecimento geografico, o que é importante ser
trabalhado com os alunos da escola basica (ensino fundamental e médio)?

Utilize o verso se necessario. Agradecemos a colaboragao.

FIGURA 1 — Questionario aplicado aos graduandos das IESs selecionadas para
a abordagem qualitativa
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Durante a realizagdo dos grupos focais, formados por coordenadores de
cursos, supervisores de estagio, professores de diferentes disciplinas e pelos
graduandos® dos cursos de Geografia debateram-se os temas de interesse da
pesquisa. Na realizagdo dos grupos focais, optou-se por nao seguir uma
sistematizagao com perguntas definidas previamente. Entende-se que, dessa forma,
€ possivel estabelecer um dialogo mais rico e revelador. Durante a realizagdo dos
grupos focais, os temas que norteiam os objetivos da pesquisa, bem como os dados
obtidos com os questionarios aplicados aos graduandos, foram apresentados aos
participantes de uma forma que esses pudessem interagir com o entrevistador,
criando, assim, novas questdes que permitissem um novo patamar de reflexao sobre
o tema da pesquisa. Os participantes opinaram livremente sobre os temas (a
mediacdo do pesquisador pautou-se pela neutralidade em relacdo aos temas
propostos, visto que, nesse momento, era necessario que o0s participantes
apresentassem o seu ponto de vista). Dessa forma, o papel do pesquisador
restringiu-se a conducédo do debate, evitando que esse se deslocasse para outros
temas que, embora importantes, ndo atendiam aos interesses desta pesquisa.

Embora restrito a uma pequena parcela dos sujeitos, que compdem o universo
da pesquisa, os resultados obtidos com os grupos focais foram reveladores e

apresentaram elementos importantes, que serdo apresentados ao longo do texto.

® No caso dos graduandos, as entrevistas sao feitas por amostragem com os graduandos do ultimo
periodo de integralizagao.
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2 O PREDOMINIO DA LOGICA DO MERCADO E DO BACHARELADO NA
ORGANIZACAO DOS CURSOS DE GRADUACAO E POS-GRADUACAO; NA
DEFINICAO DA ESTRUTURA CURRICULAR; E NO PERFIL DO EGRESSO
DOS CURSOS DE LICENCIATURA

2.1 O ciclo do bacharelado nas Instituicoes de Ensino Superior Federais

As DCNs do MEC encontram-se fundamentadas pelo Parecer CNE/CP
9/2001. Os pareceristas responsaveis pela elaboragdo das propostas, que
orientariam a criagdo das DCNs do MEC, construiram um documento com
argumentagdes consistentes, que ndo s6 aponta os problemas existentes na
formagdo dos professores, mas cria um norte para referenciar os cursos de
licenciatura na elaboragdo de suas propostas pedagdgicas e curriculares. Assim, o
Parecer CNE/CP 9/2001 (p.16) apresenta algumas das questdes a serem

enfrentadas pelos cursos formadores de professores:

No caso da formacgao nos cursos de licenciatura, em seus moldes
tradicionais, a énfase esta contida na formagao nos conteudos da
area, onde o bacharelado surge como a opg¢ao natural que
possibilitaria, como apéndice, também, o diploma de licenciado.
Neste sentido, nos cursos existentes, € a atuacdo do fisico, do
historiador, do bidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo
que a atuacao destes como ‘licenciados’ torna-se residual e é vista,
dentro dos muros da universidade, como ‘inferior, em meio a
complexidade dos conteudos da ‘area’, passando muito mais como
atividade ‘vocacional’ ou que permitiria grande dose de improviso e
auto-formulagao do ‘jeito de dar aula’.

Conforme descrito no texto, a licenciatura seria apéndice da formacao do
bacharel. A idéia de que ser professor € uma vocacdo retirava dos cursos
formadores a responsabilidade de formar o professor. Bastaria, portanto, capacitar o
bacharel para o dominio de determinado conteudo técnico, que a “inspiracéo divina”
garantiria a vocagao para o exercicio da docéncia. Ao professor ndo agraciado com
essa “vocagao” bastaria o dominio de um conjunto de técnicas e regras para, em

sala de aula, transmitir aos seus alunos todo o conteldo acumulado no curso.
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Para romper com essa visdo reducionista do trabalho do professor, o Parecer
CNE/CP 9/2001 (p.18) enfatiza a necessidade de uma revisdo no campo

institucional, afirmando que

A proposta pedagdgica e a organizagao institucional de um curso de
formacéao de professores devem estar intimamente ligadas, uma vez
que a segunda tem, ou deveria ter, como fun¢do, dar condigbes a
primeira. Na pratica, o que temos assistido mais comumente é a
organizagao institucional determinando a organizagdo curricular,
quando deveria ser exatamente o contrario, também, porque ela
prépria tem papel formador. Isso certamente ocorre, como acima
mencionado, nos cursos de licenciatura que funcionam como anexos
do curso de bacharelado, o que impede a construgdo de um curso
com identidade propria.

As DCNs do MEC foram criadas para construir essa identidade proépria para
os cursos de licenciatura. Contudo, as IESs e os cursos de Geografia ndo sao “ilhas”
isoladas do mundo; elas estado inseridas em estruturas influenciadas por interesses
corporativistas e econémicos.

O processo de implantacdo das DCNs do MEC criou um paradoxo nas IESs,
que possuem o bacharelado e, também, nos cursos de licenciatura sem profissionais
identificados com a docéncia. O paradoxo reside no fato de que, para implantar as
DCNs do MEC, esses profissionais teriam que comecgar a mudanga por eles proprios.
A reacao de defesa foi classificar as DCNs do MEC como um organismo estranho ao
meio universitario, uma interferéncia autoritaria do Estado que, ao impor politicas
publicas, desrespeita a autonomia dos cursos. Esse foi o discurso de varios
professores no 7° ENPEGE (Encontro Nacional de Pratica de Ensino de Geografia)
ocorrido em outubro de 2005 em Dourados-MS.

O corpo humano, quando invadido por organismos estranhos, aciona
anticorpos para eliminar ou acomodar o “virus” invasor, garantindo, assim, o
restabelecimento da harmonia anterior. Um processo semelhante ocorreu nas IESs,
em relagao as DCNs do MEC, sobretudo nas IESFs.

As Universidades Federais, ao priorizarem a pesquisa em detrimento do
ensino e da extensdo, acabam por constituirem-se em espacgos dos bacharéis; no

caso dos cursos de Geografia, o espago do gedgrafo técnico-planejador voltado,
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principalmente, para o estudo de fendmenos espaciais, que exige a intervencao
pontual do bacharel.’

Tomando o exemplo da IESF 1, percebe-se que os egressos do curso de
Geografia possuem, na sua maioria, o perfil do bacharel'®. Na pesquisa, constatou-
se que, de 1992 até 2008, foram defendidas 237 dissertacdes de mestrado na IESF
1. Desse total, apenas 15 dissertagcdes (6,3% do total) tratam do ensino de
Geografia. No doutorado, iniciado em 2004, foram defendidas 6 teses, e nenhuma
trata do ensino da Geografia. Como se sabe, grande parte desses profissionais tem
como destino a sala de aula e/ou as coordenagdes dos cursos de licenciatura.

O ciclo do bacharelado' — que mantém as universidades federais sob o
controle da légica do bacharelado — inicia-se na graduacgéo, que se transformou em
algo parecido com um estagio ou laboratérios para a escolha dos “discipulos” que
irdo conduzir as pesquisas voltadas para o bacharelado nas poés-graduagdes. O
graduando interessado em ingressar na poés-graduagado alinha-se, ainda na
graduagédo, a um campo do saber da Geografia, especializa-se em determinada area
para compor 0os grupos de pesquisas e conquistar a confianga do seu pretendente a
orientador no Mestrado. Na medida em que predominam professores com formagao
para o bacharelado, os escolhidos devem também possuir esse perfil. Como
estudante de disciplina isolada da IESF 1, fui aconselhado pelos colegas que
cursavam o mestrado a ndo apresentar um projeto sobre ensino de Geografia, pois,
se assim o fizesse, seria orientado pela banca de avaliadores do programa de Pés-
Graduacdo a transferi-lo para uma Faculdade de Educacédo'®. Cinco anos depois,
quando apresentava os resultados desta pesquisa de doutorado em um seminario
com varios mestrandos, fui questionado por um deles porque o meu projeto nao
estava sendo desenvolvido em uma Faculdade de Educacdo. Na ocasidao disse que,
além da referida Faculdade de Educacédo, a IESF 1 também era responsavel pela
formagdo do professor de Geografia. Um fato semelhante ocorreu durante a
realizacédo de um grupo focal com graduandos da IESP 5. O graduando disse que a

instituicdo se preocupava muito com a formacdo do professor. Nesse momento,

® Ver, nos sites das Universidades Federais, os titulos dos artigos cientificos, dissertacdes e teses
com perfil do bacharelado produzidas por seus professores.

° Esse ¢ o caminho para aqueles que nao encontraram lugar na trincheira de dois ou trés
professores da (IESF 1) e que ndo quiseram cursar o mestrado em alguma faculdade de educacéo.

" Esse ciclo refere-se a manutengéo dos cursos de graduacgao, pés-graduagao e do acesso as vagas
das universidades e escolas federais sob o comando da légica do bacharelado.

'2 Tal fato ndo ocorreu e, mais tarde, fui aceito no programa de pés-graduagdo que possuia ndo mais
que trés professores dispostos a contrariar a ordem estabelecida.
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perguntei, por que, entdo, o mestrado e o doutorado da referida instituicdo nao
possuiam uma linha de pesquisa voltada para o ensino da Geografia. O graduando
respondeu “Mas quem quer trabalhar com o ensino de Geografia vai para o mestrado
em Educacao”. Como se vé, ainda que os cursos de Geografia da IESF 1 e IESP 5
possuam as duas modalidades - licenciatura e bacharelado — prevalece a
concepgao de Geografia dos bacharéis. O problema exposto nao é recente. Veja-se
0 que escreveu Vesentini (2006, p. 235) relatando, entre outras experiéncias, o

periodo em que foi graduando da USP:

Lembro-me da época em que frequientei, como aluno [graduando], o
curso de graduacao em Geografia, aqui, na USP — isso de 1970 a
1974, quando havia uma sensivel subvalorizacido, para nao dizer um
desprezo velado ou, as vezes, até aberto, da preparagao do docente.
Na pratica, sempre se priorizou a formagao do futuro especialista (em
Geomorfologia, Cartografia, Geografia Agraria etc.) ou entéo,
especialmente nos anos 1970 e 1980 — a formacao do planejador.
Mas a carreira docente com excecado da universitaria (considerada
normalmente um corolario ou um apéndice da especializagdo), era e
ainda é, em grande parte, vista como algo destinado tdo-somente
aqueles que ndo tém competéncia para exercer outras atividades.
Esse viés, que contribuiu para engendrar ou reforgar inUmeros
esteredtipos na imagem da Geografia escolar, pode ser explicado,
tanto pela estrutura dos nossos cursos superiores — na qual se
enfatiza a especializagdo e a titulagdo encarada como hierarquia ou
relagdo de poder — quanto pela nossa cultura autoritaria, na qual a
escolaridade e a qualificagao das pessoas sempre foi algo relegado a
segundo plano. Na nossa tradicdo bacharelesca, o importante é ter
diploma e nao, necessariamente, uma sélida formacgao escolar.

Assim, a graduacéao constitui a fase inicial para a escolha daqueles que, na
pos-graduacao, irdo garantir os projetos do bacharelado e a manutengao do controle
do bacharel, também, nos mestrados e doutorados.

Apods a concluséo da graduacéao e pdés-graduagao, o ciclo entra em uma nova
fase. O graduando e o pés-graduando, que se prepararam para ser um bacharel, ao
nao encontrar espagco no mercado de trabalho e/ou, por perceber que na educagao
sao maiores suas possibilidades de renda e estabilidade — caso dos empregos
publicos federais — retorna as universidades federais, agora como candidato a uma
vaga no quadro de professores. A falta de formagao profissional voltada para o
exercicio da docéncia ndo impede esse profissional de ser aprovado nos concursos,
visto que, em varios casos, quem prepara os editais sdo os bachareéis, que ainda

mantém o controle do curso. Esses editais, voltados para a contratagcdo do bacharel,
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permitem a renovagao do quadro de profissionais que irdo garantir a manutengao do
“ciclo do bacharel”. Ver, na Figura 2, um exemplo de edital preparado por uma IESF,
convocando candidatos para um concurso publico de provimento de vagas para o

magistério superior em Geografia.

AREAS DO HABILITACAO VAGA LOCAL DE
CONHECIMENTO TRABALHO
e Geografia Fisica; Licenciatura Plena Por
e Geografia Aplicada ao em Geografia com 02 questdes
Meio Ambiente; Mestrado em éticas,
Geologia e Geografia; Geografia ou optou-se
e Contetudos Afins e areas afins por n&o
Projetos revelar o
local.

Da distribuicéo da vaga e da titulagcéo exigida:
AREAS DE CONHECIMENTO HABILITACAO VAGA LOCAL DE TRABALHO

- Geografia Fisica;

- Geografia Aplicada ao Meio Ambiente;

- Geologia e Geografia;

- Conteudos Afins e Projetos;

- Licenciatura Plena em Geografia com Mestrado em Geografia ou areas afins.

O concurso objeto deste Edital serd coordenado por uma Comissao Organizadora

AREAS DE CONHECIMENTO: Geografia Fisica; Geografia Aplicada ao Meio
Ambiente; Geologia e Geografia; Conteudos Afins e Projetos

PROVA ESCRITA
CONTEUDO PROGRAMATICO

1) Geologia geral

2) Dominios morfoclimaticos do Brasil

3) Processos geomorfologicos de formacao da paisagem

4) Processos de formacao dos solos

5) Tipologia de solos

6) Fundamentos de climatologia e dindmicas da atmosfera
7) Fundamentos de hidrologia e recursos hidricos brasileiros

DA PROVA DE TiTULOS

1 — GRAU DE DOUTOR, livre docente, em campo diretamente relacionado com a
area de conhecimento objeto do concurso: 30 pontos.

FIGURA 2 — Edital de concurso publico de uma IESF
Fonte: Internet (22 ago. 2008).
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O primeiro aspecto do edital, que chama a atencdo, é a visdao que seus
elaboradores possuem sobre o meio ambiente. No item “Area do conhecimento
exigida para o candidato ao cargo” convoca-se um profissional para trabalhar a
disciplina “Geografia Aplicada ao Meio Ambiente”. Percebe-se, a partir da analise do
conteudo programatico, o dominio de uma abordagem ambiental totalmente
submetida & Geografia Fisica'>. Essa fragmentacdo do espago entre Geografia
Fisica e Geografia Humana € reveladora do tipo de formag&o obtida por esses
profissionais. Reveja o fragmento do Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 16): “No caso da
formacado nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase esta
contida na formagao nos conteudos da area, onde o bacharelado surge como a
opgao natural”. A énfase no conteudo da area é resultado de uma viséo fragmentada
da Geografia. O Meio Ambiente, nesse caso, é visto apenas como objeto de estudo
da Geografia Fisica. As cidades que abrigam 80% da populagédo e sao responsaveis
pelos principais problemas ambientais do nosso tempo sao excluidas do estudo do
meio ambiente. Dessa forma, excluem-se também os processos humanos (politicos,
econdmicos, culturais, sociais, etc.).

As “areas afins”, mencionadas no edital, ndo incluem uma formacdo em
educacdo (mestrado ou doutorado), mas sim, formacdo em areas afins aos
conteudos das disciplinas como: Geologia, Geomorfologia, Pedologia, etc. A
contradigéo é visivel, uma vez que se seleciona para o provimento de uma vaga em
licenciatura com énfase no conteudo da area e nao em uma formagao voltada para o
magistério. Tal fato tem sido constante na maioria dos editais de contratagcdo de

professores no Brasil™

. O controle do ciclo pelos bacharéis desestimula, ainda no
processo de formacdo, o contato com as faculdades de educagao, o que é a face
mais perversa desse ciclo.

Outro aspecto que merece destaque é o fato de os editais distribuirem mais
pontos para a producido cientifica do que para a experiéncia profissional no
magistério. Valorizam-se os artigos pela quantidade e ndo pela qualidade ou
pertinéncia em relagao a vaga em disputa. Dessa forma, varios candidatos ao cargo
— formadores de novos professores — ingressam nos cursos de licenciatura sem

nunca terem escrito uma linha sobre educagéo ou ensino de Geografia.

" Ha que se ressaltar que essa abordagem nao se aplica a Geografia Fisica em sua concepgao
reflexiva.

" Apresentam-se, no Anexo A, editais de varias IESFs do Brasil que desqualificam, para o exercicio
do magistério, os profissionais com mestrado e/ou doutorado em educagao.
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O profissional selecionado por varias IESFs devera ter, ndo o perfil do docente
definido em um projeto pedagdgico, pensado para formar professores, mas sim, o
perfil do elaborador do edital, que, em grande parte, possui o perfil do bacharel'.
Como resultado, tem-se, quase sempre, a eliminagcao do profissional formado fora do
“ciclo do bacharelado”.

Para o ingresso nas IESFs, pouco adiantam as mudancgas defendidas pelas
DCNs do MEC e o esforgo dos programas de Pos-Graduagdo em construir um perfil
desejado para o professor formador. O que prevalece, no final, € o poder de quem

tem a chave que permite o acesso ao “ciclo”.

2.2 A relagdo das Instituicdes de Ensino Privadas com o Mercado e seus

efeitos nos cursos de licenciatura em Geografia

A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de
1996), entre outras modificagdes, extinguiu as licenciaturas curtas, promovendo a
valorizagdo da formacgédo especifica em Geografia, em detrimento da formagao
anterior em Estudos Sociais. Desse modo, varias IESPs iniciaram um processo de
reestruturacdo dos cursos de Estudos Sociais, transformando-os em cursos de
Geografia e Historia. Percebendo a caréncia desses profissionais com formagéao
especifica em Geografia no mercado de trabalho, as IESPs promoveram a abertura
de cursos de Geografia em varias regides de Minas Gerais.

Durante muitos anos, a disciplina Geografia da escola basica esteve sob o
controle de professores de Histéria, que, por terem-se formado em Estudos Sociais,
possuiam licenciatura curta em Geografia, ou seja, possuiam habilitagcdo para
atuarem da 52 a 82 séries do ensino fundamental. Diante da demanda criada por
professores com licenciatura plena — habilitados para atuarem no ensino médio —
ocorreu uma “corrida” entre as IESPs pela oferta de cursos de Geografia. Ver no

Mapa 2 o crescimento dessa oferta, a partir da década de 1996.

" Ha que se ressaltar que algumas IESs tém apresentado inovagdes em seus editais, na medida em
que permitem as inscrigdes, nos concursos, de doutores e mestres em educagao. Dessa forma, essas
IESSs, valorizam a formagéo voltada para o exercicio do magistério. Contudo, ainda predominam os
editais com énfase no conteudo e, ndo, na formagao para o magistério, conforme Anexo A (p. 113).
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LEGENDA
{ CURSOS DE GEOGRAFIA

¢ Antes 1996

# Depois de 1996
- OO |ESF

Py 3.3y A
Mapa 2: Expansao dos cursos de Geografia em Minas Gerais
Fonte: Dados da pesquisa (Mapa construido pelo autor).

ESCALA

75 150
| 1 1 Km ]

A andlise desse mapa permite verificar a rapida expansado dos cursos de
graduagdo em Geografia. A pressao exercida pelo mercado era por professores de
Geografia Plena. Assim, as IESPs iniciaram seus cursos oferecendo a modalidade
licenciatura. Contribuiu, também, para essa decisdo o fato de as licenciaturas
exigirem menores custos de instalacdo. E importante ressaltar que a quase
totalidade dos cursos pesquisados nao oferece a possibilidade de o graduando obter
o titulo de bacharel. Pelos custos de implantagcdo do bacharelado, as instituicdes
privadas oferecem, apenas, a modalidade licenciatura. Esses cursos de licenciatura
sdo chamados de forma bem humorada de cursos GLS (giz, lousa e saliva). O custo
de implantagdo € menor que do bacharelado, e os investimentos em infra-estrutura,
praticamente, inexistem. Algumas IESPs, por se situarem em cidades do interior e
dependerem de graduandos com baixo poder aquisitivo, optam pela oferta das
licenciaturas, tendo em vista os baixos investimentos para sua implantagao.
Observou-se que, na IESP 3, o curso de Geografia foi implantado sem sequer
possuir uma biblioteca para atender aos graduandos; poucos livros foram comprados

ao longo do curso e, somente, na ocasido da visita do Conselho Estadual de
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Educacao (CEE) é que alguns livros foram adquiridos. Durante a inspeg¢dao do CEE
foi comprovada a deficiéncia da biblioteca; contudo, no relatério dos avaliadores,
pesou a favor da IESP 3 o fato de esta possuir um laboratério de informatica com
acesso a Internet, o que mitigaria a falta dos livros. Na ocasido da visita do CEE —
em 2004 — a IESP 3 possuia apenas um laboratério de informatica com cerca de 40
computadores’® para atender a, aproximadamente, dois mil graduandos de
diferentes cursos pertencentes a um unico campus dessa instituicdo. Posteriormente,
como integrante de duas bancas avaliadoras do CEE, foi possivel constatar que essa
era, também, a realidade de outros cursos de licenciatura em Geografia.

Na analise do Mapa 2, percebe-se a proximidade territorial dos cursos de
Geografia das IESPs. A demanda reprimida por professores com licenciatura plena
em Geografia assegurou, durante certo periodo, a oferta de vestibulandos para os
cursos criados. O preenchimento das vagas oferecidas garantiu a saude financeira
dos cursos e sua manutencao, ainda que de forma precaria.

Além dos cursos de Geografia, outras licenciaturas foram criadas pelas
IESPs. Tal fato aumentou a oferta de cursos, ao mesmo tempo em que diminuia a
demanda. Nesse contexto, foram criadas as DCNs do MEC em 2002. Por essas
diretrizes os cursos teriam custos adicionais, sobretudo com a contratagdo e/ou
aumento da carga horaria de professores supervisores de estagio.

Todos esses acontecimentos obrigaram os cursos de licenciatura em
Geografia a se adaptarem, o que significaria reduzir custos e deteriorar ainda mais
as ja precarias condicbes de funcionamento das licenciaturas. Algumas IESPs
optaram — em fungdo de o numero de vestibulandos ser inferior ao numero de vagas
oferecidas — pela extingdo do curso de Geografia. Durante a pesquisa, registrou-se
que, aproximadamente 20%, dos cursos estavam extintos ou em processo de
extingdo, restando apenas alguns periodos ou graduandos cumprindo dependéncia
em alguma disciplina.

As IESPs, que mantiveram os cursos funcionando, promoveram diminui¢ao
dos gastos em todos os aspectos, o que inclui gastos com infra-estrutura e pessoal.
Varios mestres em Geografia foram substituidos por especialistas, diminuindo,
assim, o gasto com a folha de pagamento. As secretarias perderam funcionarios e

parte do servico, ali realizado, foi transferido para coordenadores de curso.

'® Nem todos os computadores estavam em condigbes de uso e possuiam acesso a Internet.
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Na IESP 3, ocorreu a demissdo de varios coordenadores, obrigando os
coordenadores remanescentes a assumirem duas, trés ou quatro coordenacdes,
muitas vezes sem proximidade com sua area de formagdo. Outras IESPs criaram a
figura do coordenador geral para cuidar de todas as licenciaturas. A IESP 3 demitiu
trés, das quatro supervisoras de estagio. Na pesquisa, obteve-se um depoimento da

supervisora de estagio da IESP 3, que revelou:

Nao tenho a minima condig&o de supervisionar o estagio, ndo recebo
ajuda de custo para acompanhar os estagiarios em suas cidades e,
ainda que recebesse, nao seria possivel, sdo muitas cidades, o que
faco é cuidar da papelada do estagio para eles formarem.

O estagio supervisionado deixou de ser um espaco para a formacgédo do
graduando, transformando-se em mera exigéncia burocratica a ser cumprida pelo
graduando para a obtenc&o do diploma."’

Por fim, a mudanga mais significativa nos cursos de Geografia das IESPs foi a
diminuicdo do tempo de integralizagdo de oito, para sete ou seis semestres — a
maioria das |IESPs pesquisadas reduziu para seis semestres o tempo de
integralizacdo. Tal medida tinha como objetivo atrair os vestibulandos, oferecendo-
Ihes um curso reduzido, o que significaria menores gastos para o graduando concluir
O Curso.

As mudancgas citadas, com rarissimas excecdes, sao tomadas de forma
unilateral pelas Reitorias ou Departamentos administrativos/financeiros, sem nenhum
debate interno que considere as questdes pedagogicas.

A competigdo, a partir da redugdo da mensalidade para os graduandos, fez
com que as IESPs nivelassem por baixo a qualidade dos cursos. Na visdo dos
gestores administrativos das IESPs, a disputa por novos graduandos justificaria tais
mazelas. O que prevalece € a légica do mercado, resumida na frase do Pré-reitor da

IESP 3: “Temos que competir oferecendo menores mensalidades”.

' Esse tema sera novamente abordado em capitulo especifico.
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2.3 A adaptacdo da estrutura curricular dos cursos de licenciatura em

Geografia ao Mercado

As mudancgas ocorridas nas IESPs e nos cursos de Geografia produzem
reflexos danosos na estrutura curricular desses cursos. A necessidade de promover
alteracgdes rapidas, para adaptar-se a realidade do mercado, desconsiderou aspectos
pedagogicos fundamentais, que deveriam nortear a construgdo do projeto

pedagogico e da organizagao curricular dos cursos. Conforme Dalben (1992, p.32)

O curriculo numa perspectiva critica restaura o discurso dos sujeitos,
professores e alunos, e substitui a cultura do siléncio pela cultura do
diadlogo. Analisa a complexidade das relagdes do cotidiano escolar
substituindo as relagées de poder unidirecionais pela busca coletiva
de significados. Discute a perspectiva histérica e relacional da
produgdo do conhecimento denunciando os processos hegemonicos
de dominacéo e substituindo o papel da escola, de distribuidora de
bens de consumo, para o de produtora de conhecimentos.

Para a construcdo de um curriculo critico, seja na escola basica ou nos
cursos de formagao de professores, o projeto pedagogico e a organizagao curricular
do curso devem completar-se. Contudo, “na pratica, o que temos assistido mais
comumente € a organizagao institucional determinando a organizagao curricular”
(CNE/CP 9/2001, p. 18)'®. As DCNs do MEC, fundamentadas pelo texto do Parecer
CNE/CP 9/2001, nao foram capazes de mudar a realidade das IESPs. Prevalece a
hierarquia da instituicdo — e sua subordinagdo as exigéncias do mercado — em
relacdo aos interesses pedagodgicos na organizagdo curricular dos cursos. As
mudancas ocorrem de uma forma tao irracional — do ponto de vista pedagdégico —
gque € comum um curso possuir varias matrizes pedagogicas, muitas vezes,
mantendo uma matriz para cada periodo do curso. O projeto pedagdgico, que
deveria orientar e justificar as mudangas pedagdgicas, acaba se transformando em
apéndice da matriz curricular. Assim, também, as DCNs do MEC deixaram de ser
um instrumento para orientar a estrutura curricular dos cursos e foram absorvidas
pela légica do mercado. Em vez de a estrutura curricular das IESPs adaptar-se as

DCNs do MEC, ocorreu o contrario, ou seja, foram as DCNs do MEC que, ao serem

'8 http://www.portal. mec.gov.br/cne/index
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introduzidas nas |IESPs, foram adaptadas para atender aos interesses dessas
instituigdes.

A decisdo de mudar a matriz curricular parte das Proé-reitorias ligadas a
administracdo, prevalecendo, assim, a visdo do setor financeiro'®. A opinido da Pré-
reitoria de ensino, da Diretoria de cursos e das Coordenagdes fica em segundo
plano, ou em nenhum plano — conforme constatado nas entrevistas com os
coordenadores de cursos das IESPs. O poder de decisao esta nas maos de pessoas
que, em sua maioria, ndo possuem nenhuma afinidade com o pedagogico e, que,
inclusive, desconhecem ou desrespeitam as leis. O exemplo que se segue, permite
entender a forga da matriz curricular na organizagdo de um curso. Ver, no caso da
IESP 3, o tratamento dado as 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso, conforme preconiza o texto das DCNs do
MEC. A instituigdo incorporou, de imediato, o que a lei estabelecia, mesmo havendo
um prazo para o debate interno nas IESs e para a organizagao dos cursos as DNCs
do MEC. A decis&o — unilateral — de como as matrizes deveriam ser implantadas foi
comunicada, pela Secretaria geral, aos coordenadores, que apenas assistiram a
introducao da nova lei. Os coordenadores de curso da IESP 3 desconheciam o texto
da lei, e o mais importante, os pareceres que justificavam sua existéncia. A
secretaria definiu que as 400 horas deveriam ser dispostas ao longo do curso,

dividindo-se a carga horaria entre teoria e pratica (Tabela 2).

19 O setor financeiro avalia o custo/beneficio do ponto de vista da entrada e saida de recursos.
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TABELA 2
Primeiro Periodo da Matriz Curricular da IESP 3 para o 1° semestre de 2008
1° PERIODO — 1° Semestre de 2008

Carga Horaria |Carga Horaria |Carga
o Semanal Semanal Horéria ﬁ?:g?‘ia
Pisciplinas Tedrica | Prética semi- Atividade Semestral
presenciais Complementar
Cartografia Basica 02 02 - - 80
Introducéo ao Ensino de 01 01 - - 40
Geografia
Geografia da Energia e - -
Transportes 03 01 80
Geografia do Campo das 02 - - 40
Vertentes
Fundamentos de 03 01 - - 80
Geologia
Metodologia da Pesquisa - - 02 - 40
Cientifica
Portugués - - 02 - 40
TOTAL 11 05 04 400

Fonte: Internet (10 ago. 2008).

Pela distribuicdo da carga horaria no primeiro periodo, € possivel perceber
que o curso cumpre 90 horas das 400 previstas para a pratica pedagdgica. A
situagcdo demonstrada no primeiro periodo acontece em todos os demais periodos do
curso. Cabe ao préprio professor reservar parte de sua aula para trabalhar a pratica.
Como testemunha ocular da historia, posso afirmar que tal fato ndo ocorre, pois entre
as quatro paredes, acontecem coisas que nao sao registradas nos diarios de classe.
Alguns coordenadores, na ocasido, tentaram argumentar que as coisas nao
funcionariam, mas a resposta € sempre a mesma: “Foi ordem do Reitor’®. E
interessante perceber como essa solugdo agradou a alguns. O coordenador de um
dos cursos de licenciatura da IESP 3 disse que “Pelo menos assim eu nao preciso
retirar disciplinas do conteudo especifico para colocar esse monte de pratica”.

Atitudes como essas somam-se a outras que, no final, ttm como objetivo
adaptar as DCNs do MEC as matrizes curriculares implantadas sob a ética do
mercado, invertendo, assim, a légica que originou essas diretrizes. Observando as
matrizes reunidas, durante a pesquisa, percebeu-se que, na maioria das vezes, as

400 horas de pratica ficam reservadas as disciplinas de “Didatica”, que aparecem

% Dizer que a ordem partiu do reitor — em uma instituicdo privada — ¢ uma forma de encerrar o
assunto.
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isoladas, como se constituissem um corpo estranho no curso. As ementas dessas
disciplinas nao permitiram, na pesquisa, estabelecer relacdo entre conteudos
proprios da Geografia e sua pratica pedagogica.

Na pesquisa, observou-se que em outras IESPs, também, ocorriam processos
semelhantes de adaptacao das 400 horas de pratica de ensino as necessidades
administrativas das IESPs. O aumento da carga horaria para a pratica de ensino € a
reducao do curso para trés anos implicariam demissdes e gastos com rescisdes de
contratos. Para acomodar as 400 horas de pratica de ensino, sem provocar grandes
mudangas, algumas disciplinas tiveram sua nomenclatura alterada. Em conversa
com um coordenador de curso de uma IESP, ouviu-se: “Fomos orientados a mudar o
nome das disciplinas Filosofia e Sociologia para Filosofia da Educagédo e para
Sociologia da Educagéo para, assim, cumprirmos as 400 horas de pratica”. Pela
dificuldade de acompanhar as transformag¢des ocorridas em todas as matrizes
curriculares, nao foi possivel avaliar a abrangéncia de tais mazelas. Contudo, sabe-
se que elas existem.

Outra atitude adotada pelas IESPs foi a mudanca no nome do curso. Varios
cursos passaram a se chamar “Geografia e Meio Ambiente”. A mudanca de nome
seria uma estratégia de marketing para atrair novos vestibulandos. Vivi essa
experiéncia em dois momentos diferentes. No primeiro momento, como coordenador
do curso de Geografia, em 2005, fui convocado pelos meus superiores que queriam
saber por que o curso de Geografia, também, ndo mudava de nome. Expliquei que o
termo “Geografia e Meio Ambiente” é algo esdruxulo, uma vez que a Geografia tem
como objeto de estudo o espaco e, dessa forma, estuda-se também o meio
ambiente. Ressaltei, na ocasiao, que oferecer um curso de licenciatura com um
titulo que induz o vestibulando a acreditar que estariamos formando um bacharel ou
técnico ambiental n&o seria correto. Naquele momento, consegui convencé-los, e o
curso manteve o nome de origem, ou seja, curso de Geografia. No segundo
momento, também em 2005, fui designado, pelo CEE, membro de uma banca para
avaliar as condigbes de implantacdo de um curso de Geografia em uma cidade
mineira. O coordenador do curso, um senhor aposentado do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), que nunca havia trabalhado com educagéo,
apresentou-me um projeto pedagdgico, muito mal elaborado, de um curso com o
nome de “Geografia e Meio Ambiente” com uma matriz curricular voltada para a

formagao do bacharel. Depois de entrevistar o coordenador do curso e explicar o
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contra-senso de tal matriz, assim como a falacia do termo “Geografia e Meio
Ambiente”, procurei o representante do CEE e disse-lhe que nao seria possivel
autorizar o funcionamento do curso com o projeto pedagogico proposto. O
conselheiro disse-me, na ocasido: “Nao da pra nao aprovar, o dono da faculdade é
muito bem relacionado no Conselho”. Contudo, a banca avaliadora do curso,

composta por mim e por outro professor, garantiu no relatério final o texto a seguir:

Os sete professores do futuro curso de Geografia e Meio Ambiente,
ap6s se apresentarem, relataram suas expectativas em relagdo ao
curso. Declararam nao terem participado da elaboragdo do projeto
pedagdgico e, dando prosseguimento a reunido, a comissao
avaliadora apresentou algumas propostas ao projeto. O primeiro
aspecto abordado diz respeito ao nome do curso Geografia e Meio
Ambiente. Apds varias consideragdes sobre o ensino da Geografia e
a relacao dessa ciéncia com o meio ambiente, a comissao avaliadora
constatou que o nome do curso poderia criar uma expectativa nos
futuros alunos [graduandos] de que estariam habilitados para
atuarem como técnicos ambientais. Sendo o curso de licenciatura, os
alunos [graduandos] ndo teriam condi¢des legais de obtengdo de
registro de técnicos em meio ambiente. O corpo docente considerou
por bem promover algumas modificagdes na matriz curricular para
fortalecer a formacdo académica dos futuros licenciados em
Geografia. Contudo, o curso nao deixaria de formar alunos
[graduandos] para uma correta intervengcdo no meio ambiente.

Na avaliacdo do CEE, o futuro curso de Geografia obteve nota B, e a
autorizacao para o seu funcionamento foi concedida. Mais tarde, durante a coleta de
dados para esta pesquisa, encontraram-se no site da IESP avaliada (denominada
IESP 6) as seguintes informagdes: no link Graduagdes, 0 curso aparece com 0 nome
de Geografia e Meio ambiente. Ao abrir a pagina, ele aparece com o nome de

Geografia, e as informagodes (Figura 3).
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Descri¢cdo do Curso

O graduado em Geografia e Meio Ambiente é especializado nas ciéncias da terra e da
vida. Mais que uma preocupagdo com o futuro, o professor de Geografia firma um
compromisso com o mundo: pesquisar e agir hoje para viver com qualidade sempre.
Visando a atender a necessidade de um ensino inovador da Geografia e Meio
Ambiente, o curso apresenta hoje um grande diferencial em nivel nacional: suas
atividades de campo, que visam a valorizagdo da ciéncia geografica, estimulando a
pesquisa de campo e a pesquisa social.

Autorizacéao
Decreto Estadual sem numero, de 29/11/2005.

Numero de Vagas
50 (cinquienta) noturno

Habilitac&o

Sera conferido ao graduado o titulo de Licenciado em Geografia para atuar no ensino
fundamental e médio.

FIGURA 3 — Descricao do curso e outras informacdes da IESP 6
Fonte: Internet (16 ago. 2008).

No periodo da pesquisa, telefonou-se para a IESP 6, a fim de saber o nome
do curso. Sem conseguir falar com o coordenador, a secretaria da Faculdade
informou que o nome do curso é Geografia e Meio Ambiente.

Observando-se as disciplinas oferecidas pelo curso, fica evidente o pouco
espaco destinado as disciplinas de pratica pedagdgica, o que contraria as DCNs do
MEC, que definem o minimo de 400 horas de pratica de ensino para os cursos de
licenciatura. Apenas duas disciplinas — Didatica e Estrutura e Funcionamento do
Ensino — poderiam ser classificadas dentro das 400 horas de pratica preconizadas

pelas DCNs do MEC. A relagéo das disciplinas da IESP 6 é apresentada na Figura 4.
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Disciplinas do curso de Geografia
1. Biogeografia
Cartografia
Cartografia Tematica
Climatologia
Didatica
Ecologia dos Biomas Vegetacionais
Estatistica Aplicada a Geografia

© NO O R WD

Estrutura e Funcionamento do Ensino

9. Expressao Grafica em Geografia

10. Fotogeografia

11. Fundamentos da Pedologia

12. Fundamentos de Geologia

13. Geografia Agraria

14. Geografia Aplicada (monografia)

15. Geografia da Circulagao

16. Geografia da Energia e Producao

17. Geografia do Brasil

18. Geografia dos Recursos Naturais do Brasil
19. Geografia Humana e Econémica do Brasil

LEGENDA

[ Disciplinas que, aparentemente, comp&éem as 400 horas de pratica de ensino

Bl Demais disciplinas tedricas

FIGURA 4 — Relacao de disciplinas do curso de Geografia da IESP 6
Fonte: Internet (16 ago. 2008).

As ementas — disponiveis no site da instituicdo — confirmam a énfase dada a
formacédo do bacharel. Vale lembrar que o curso em questdo é de licenciatura em
Geografia.

A tendéncia a mudanca do nome do curso de Geografia para Geografia e Meio
Ambiente tem ocorrido em diferentes regides do Estado. Constam da Figura 5,
algumas das novas denominagdes dos cursos de Geografia. Por questdes éticas os

nomes das IESPs ndo serao revelados.


http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=183&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=166&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=172&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=168&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=190&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=187&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=181&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=184&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=196&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=179&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=173&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=169&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=180&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=197&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=191&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=185&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=192&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=193&c=5&t=n
http://www.fafic.com.br/disciplina.php?escolha=194&c=5&t=n
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NOME DO CURSO CIDADE (SEDE)

Geografia - Enfase em Educacéao TRES CORACOES-MG
Ambiental

Curso de Geografia e Meio Ambiente ITAJUBA-MG

Geografia e Analise Ambiental BELO HORIZONTE-MG
Geografia e Meio Ambiente CATAGUASES-MG
Geografia e Meio Ambiente BELO HORIZONTE-MG?*!

Geografia com formacdo em Meio CONSELHEIRO LAFAIETE-MG
Ambiente

FIGURA 5 — Novas denominacdes para os cursos de Geografia
Fonte: www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?plES=4962

Ha que se lembrar que os dados foram colhidos no 1° semestre de 2007.
Desde entdo, a tendéncia de mudanca do nome do curso revela tendéncia de
crescimento. Naquele momento, outra IESP (denominada IESP 7) oferecia o curso
de licenciatura e utilizava o termo “Meio Ambiente” como complemento do curso.
Conversei com uma graduanda da IESP 7, que relatou: “Quando os alunos
[graduandos] perceberam que o curso era apenas de licenciatura, a turma se
organizou para reivindicar o bacharelado”. Esse bacharelado viria mais tarde.
Contudo, varios graduandos, que ingressaram no curso, pensando em trabalhar
como técnico/planejador na area ambiental receberam, ao final do curso, habilitagdo
em licenciatura em Geografia, uma vez que a IESP 7, naquele momento, nao
possuia a modalidade bacharelado® A atual denominacéo do curso de Geografia da

IESP 7 é apresentada na Figura 6:

! No caso dessa IESP, o curso ¢ de bacharelado com opgao de complementagédo em licenciatura. A

formacao do professor, ao final do curso, promove a dicotomia conteudo pratica e, dessa forma nao

cumpre o que preconiza o Parecer CNE/CP 9/2001 e o que estabelece as DCNs do MEC (Anexo B,
. 118)

Ez Muitos graduandos n&do conhecem a legislagdo e s6 percebem a diferenga entre bacharelado e

licenciatura ao longo do curso. Essa revelacao foi feita por graduandos da IESP 5 nos grupos focais

realizados durante a pesquisa.


http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=2145&cHab=&pIES=27
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=2145&cHab=&pIES=27
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=50546&cHab=&pIES=1869
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20837&cHab=&pIES=349
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=97577&cHab=&pIES=3955
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?pCurso=20830&cHab=&pIES=343
http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?pIES=4962
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O curso de Geografiada IESP 7

Curso: Graduagao em Geografia - Licenciatura e Bacharelado, com formagao
curricular em Meio Ambiente.

Vagas: 50.

Turno de Funcionamento: Noturno.

Local de Funcionamento: Campus Il

Duracdo do Curso: 4 anos (8 periodos).

FIGURA 6 — Denominacédo do curso de Geografia da IESP 7
Fonte: Internet (16 ago. 08).

O curso apresenta-se como Graduagdo em Geografia — Licenciatura e
Bacharelado —, com formacgéo curricular em meio ambiente. A estratégia do curso, ao
enfatizar o meio ambiente, busca atrair um nimero maior de vestibulandos. De um
modo geral, os graduandos em Geografia acreditam em maiores possibilidades de
remuneragao e respeitabilidade com a profissao de bacharel — conforme revelado
pelo questionario e os grupos focais realizados com os graduandos das instituicdes
pesquisadas. Colabora, para esse fato, certo glamour no trabalho do ambientalista —
profissdo da moda — em detrimento do desgaste da imagem do professor, visto como
um “pobre coitado” mal remunerado — imagem que Chico Anisio ajudou a cristalizar
com seu personagem Professor Raimundo.

O fragmento textual (Figura 7) aponta a énfase que a IESP 7 da ao perfil do

profissional egresso do seu curso:



46

Geografia

O geografo estuda o solo, o relevo, o clima, a distribuicdo das aguas e a
vegetacdo da Terra. Também analisa a organizagdo das populagdes e
sociedades, sua relagao com o ambiente e a ordenacgao social e econémica de
espacos urbanos e rurais. Elabora planos diretores de municipios e
diagnosticos para a redugdo do impacto ambiental em regides poluidas ou
ameagadas pela construgdo de grandes obras. Com dados recolhidos por
satélites e radares, confecciona e interpreta mapas, diagnosticando
fendbmenos, como a desertificacdo, a erosao de solos, o desmatamento e o
avanco dos oceanos sobre a faixa litoranea?.

FIGURA 7 — Apresentacao do curso de Geografia da IESP 7
Fonte: Internet (16 ago. 2008).

Esse texto desempenha papel importante no processo de formacao do futuro
professor. Por nao fazer referéncia a licenciatura, exclui o professor na entrada e
convida o pretendente ao bacharelado. O graduando que desejar seguir o caminho
da licenciatura nao sera barrado, mas, fica claro pelo texto de entrada do curso, que
a “festa” é para bacharéis.

Nos exemplos citados, é possivel perceber a forca do mercado na imposicao
de diretrizes para os cursos de Geografia. As IESPs 3 e 6 localizam-se em cidades
vizinhas — distam-se aproximadamente 80 quildmetros. Essa proximidade fez com
que essas duas IESPs passassem a competir pelos vestibulandos da regido. Como
a IESP 6 ja havia incluido no curso a modalidade bacharelado e, também,
promovido a mudanca do nome para Geografia e Meio Ambiente, os vestibulandos
optaram por essa IESP. Dessa forma, a IESP 6 passou a competir com o curso de
licenciatura em Geografia da IESP 3. O resultado dessa disputa foi a queda do
numero de inscritos no vestibular da IESP 3, que oferecia apenas a modalidade
licenciatura, e ndo havia mudado o nome do curso para Geografia € Meio Ambiente.
Depois da perda de vestibulandos para a IESP vizinha, a IESP 3 ndo s6 mudou o

nome do curso, como passou a oferecer a modalidade bacharelado. A partir dessas

age) avango dos oceanos sobre a faixa litoranea ainda nao constitui um problema ambiental. Contudo,
esse tema ocupa grande espago na midia, funcionando assim, mais como um slogan publicitario.
Apropria-se de uma demanda destacada na midia para vender um produto, nesse caso um curso de
Geografia.
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mudancas, a IESP 3 obteve um numero recorde de inscritos no vestibular e iniciou —
em 2008 — a nova turma de Geografia e Meio Ambiente com 65 graduandos?.

E importante ressaltar a velocidade exigida para tais mudancas. A
coordenagcdo do curso de Geografia da IESP 3 recebeu da Pro-reitoria
Administrativa a ordem de mudanca no nome e na estrutura do curso semanas
antes do langamento do edital do vestibular. Nesse pequeno intervalo, foi criada uma
matriz pensada para formar o professor, e deveria ser cumprida em trés anos, ao
final dos quais, o graduando teria a opg¢ado de sair do curso como licenciado em
Geografia e Meio Ambiente ou permanecer por mais um ano para concluir os
estudos e formar-se bacharel.

Com o exemplo citado, é possivel entender a relagdo hierarquica que se
estabeleceu para a construcdo da estrutura curricular do curso. As demandas do
mercado orientam as politicas das IESPs. No final, o projeto pedagdgico, que
deveria ser o documento formador de consenso em torno da estrutura curricular,
transformou-se, apenas, em um conjunto de textos com belas palavras, mas, sem
poder sobre a estrutura curricular dos cursos. Pelo que se percebeu, durante a
pesquisa, a tendéncia de mudanga do nome do curso de Geografia para Geografia e

Meio Ambiente deve crescer e, em pouco tempo, ser predominante.

2.4 A influéncia do mercado e do bacharelado nas escolhas dos futuros

professores de Geografia

Os dados apurados na pesquisa revelam que, durante a permanéncia dos
graduandos nos cursos de Geografia, importantes escolhas sao feitas, com destaque
para aquelas referentes a sequéncia de sua carreira académica, nas pos-
graduacdes. Merece destaque o interesse que os graduandos® manifestaram pelas
especializacdes orientadas para o bacharelado, com énfase na area ambiental. E
importante ressaltar que, durante os grupos focais, muitos desses graduandos ja
estavam exercendo a profissdo de professores na escola basica e, dessa forma,

deveriam estar interessados em especializar-se em uma area que contribuisse para

# Durante a realizagdo dos grupos focais e, com base nas conversas, por telefone, com

coordenadores das IESs, que alteraram o nome do curso de Geografia, foi possivel constatar que tal
mudanca produziu efeitos positivos na conquista de novos vestibulandos.

% Alguns desses graduandos estdo matriculados em cursos que oferecem apenas a modalidade
licenciatura.
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o exercicio da docéncia. Os dados apurados na pesquisa ajudam a entender o
caminho da graduagao a pds-graduacao.

Nos questionarios, aplicados aos graduandos das IESs prevalece o interesse
pelo bacharelado. Na pesquisa, perguntou-se: “Vocé prefere a area de atuagao do

magistério ou do bacharelado”? (Tabela 3).

) TABELA 3
Area de atuacao de preferéncia do graduando
ALTERNATIVAS RESULTADO
Magistério 39,5%
Bacharelado 58,5%
As duas modalidades 2,0%

Fonte: Dados da pesquisa.

Na sequéncia, perguntou-se: “A sua escolha foi motivada principalmente por”:

Foram oferecidas as seguintes alternativas:
a) Satisfagao profissional;
b) Melhor remuneragao;

¢) Maior facilidade de colocagao no mercado de trabalho.

Nas duas modalidades, quase todos os graduandos pesquisados elegeram a
opcgao “satisfacdo profissional” como a responsavel pela escolha. Entenda-se que,
nesta pesquisa, os dados do questionario ndo poderiam dar conta de responder a
essa pergunta; aproveitou-se 0 momento da realizagdo dos grupos focais para
retomar o tema. Nos grupos focais com os professores, ouviu-se de um professor

que

Licenciatura parece que € algo mais restrito. Licenciatura é dar aula,
entdo parece algo pouco dindmico comparado com o trabalho no
meio ambiente, trabalhar com questbes socioecondmicas.
Licenciatura é dar aula. Entdo fica parecendo que é menos que o
bacharelado.

Outro professor interrompe, dizendo:
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Na verdade o descaso com as licenciaturas ao longo de tantos anos
reflete hoje em todos os cursos de licenciatura. O professor é o pobre
coitado que ganha pouco. E o préprio professor ajuda a construir
essa imagem.

Um terceiro professor completa dizendo que “O salario médio também ajuda a
construir essa imagem”.

Ao se perguntar se o salario e o mercado, para quem fez bacharelado, s&o
melhores, um professor do curso da IESP 4, que também trabalha como bacharel,

responde que

A oferta para o bacharel € menor. O mercado € muito melhor na
licenciatura, eu ganho mais aqui [na IESP 4] do que na EPAMIG. A
oferta € menor 1a, eu sou o Unico pesquisador gedgrafo. Sao 213
pesquisadores e o Unico pesquisador sou eu. A oferta € muito
menor. Os alunos chegam ao curso sem ter clareza do trabalho do
bacharel.

Durante os grupos focais, com os graduandos, ouviu-se a confirmagao do que
os professores haviam dito anteriormente. Os graduandos revelaram que s6 foram
entender a diferenca entre bacharelado e licenciatura, durante o curso e reclamaram
das mas condicdes de trabalho do professor e dos baixos salarios. Na pesquisa,
desejou-se saber o que pensavam sobre as condi¢gdes de trabalho dos bacharéis.
Poucos responderam. Um graduando disse: “N&o tenho paciéncia pra ser professor,
ficar lidando com muita gente, por isso prefiro o bacharelado”. O desconhecimento
do mercado de trabalho de bacharel € um fator que acaba criando algumas ilusdes
entre os graduandos.

O crescente espaco dado pela midia a questdao ambiental nos ultimos anos
parece influenciar a escolha pela area ambiental. Contudo, conforme o depoimento
do professor entrevistado, o mercado € muito disputado. Varios profissionais, de
diferentes areas do conhecimento, migram para a area ambiental: gedlogos,
turismologos, agronomos, bidlogos, meteorologistas, oceandgrafos, etc. A diferenca
€ que, esses profissionais, sao formados especificamente para o bacharelado.

A légica do mercado e do bacharelado, além de produzir seus efeitos na
formagao dos graduandos, tem influenciado, também, na organizacdo da escola
basica e nos cursos de Pos-graduacdo (Lato e Stricto Sensu). As IESPs,
percebendo o poder quase magico da expressdo “Meio Ambiente”, comegam a

oferecer cursos de Pds-Graduacdo em Meio Ambiente, Analise Ambiental, Gestao
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Ambiental, Estudos Ambientais, entre outros, com esse perfil. Entende-se que a
oferta de cursos de Pds-Graduagao deveria ser orientada para o aperfeicoamento
dos professores recém-egressos dos cursos de licenciatura®®. Essa atitude revelaria
o compromisso com a formagao continuada dos professores da regido sob influéncia
dessas IESPs. Contudo, prevalecem, mais uma vez, os interesses imediatistas do
mercado.

Ha que se ressaltar que néo existe oferta sem demanda. Dessa forma, sdo os
préprios graduandos que criam as demandas por cursos de Pds-Graduagao na area
ambiental. Essas demandas possuem intima ligagdo com os interesses das escolas
do ensino basico, principalmente, daquelas que oferecem melhores salarios e
condicdes de trabalho, como as escolas particulares e as escolas publicas federais.

Quando se perguntou aos graduandos se pretendiam especializar-se, todos
responderam que sim, prevalecendo o interesse pela pés-graduacao lato sensu.
Durante as entrevistas, os graduandos revelaram que o interesse pela
especializacdo estava associado a respeitabilidade do profissional e as maiores
possibilidades de oportunidade no mercado de trabalho. Um graduando da IESP 4
disse que “Hoje vocé chega numa escola para dar aula eles querem saber se vocé
tem mestrado”. Na sequéncia, outro graduando completou: “Os CEFETSs tao exigindo
mestrado para os concursos”. Esse interesse pela especializacado € confirmado pelos
professores ao revelarem — durante os grupos focais — que s&o constantemente
abordados pelos graduandos para opinarem sobre a pertinéncia de possiveis

projetos de pesquisa para o mestrado. Veja as palavras de um professor da IESP 4:

Hoje mesmo eu tava falando com um aluno [graduando] que falou
que queria realmente trabalhar com cartografia que € uma area que
ele gostava e tinha se adaptado bem, e de vez em quando eu ougo
alguém falar que quer uma area especifica, climatologia, por
exemplo. E mais comum os alunos optarem pela area fisica.

Questionado, responde

Eu vou lembrar que quando eu era aluno [graduando] eu também
queria a area fisica por achar totalmente diferente. A area fisica,
além de ser curiosa, € mais especifica: ou €, ou ndo é. Vocé nao
filosofa, ndo discute de maneira geral. E mais tradicional. A area
humana existe mais possibilidades, entdo ndao vé um resultado
absoluto, concreto.

% Ha que se lembrar que a quase totalidade das IESPs forma o licenciado e ndo o bacharel.
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Essa ansiedade de buscar uma especializagdo parece causar certo
desconforto nos professores da IESP 4, que reclamam “da falta de entrega dos
graduandos ao curso”.

A impressdo que fica € que a graduagdo esta se transformando em um
estagio para a pods-graduagdo. Em um mercado competitivo como o de Belo
Horizonte — cidade sede da IESP 4 —, o estimulo a pds-graduacdo acaba sendo
ainda maior. Alguns poderiam entender esse estimulo como algo positivo; na
perspectiva desta pesquisa, entretanto, a valorizagao da especializacdo pode impedir
o graduando de buscar uma formagao mais horizontal na graduacgao.

O fato de as escolas federais de ensino médio, como o Centro Federal de
Educacado Tecnoldgica (CEFET) exigirem o mestrado, confirma o que foi escrito por
Vesentini (2006, p. 235): “o importante é ter diploma e ndo, necessariamente, uma
solida formacao escolar’. Tal fato acaba refletindo nos cursos de Graduagao visto,
que esses cursos perderam importancia como l6cus da formagao do professor.

Entende-se que lacunas existem na formagao de qualquer profissional, o que
exige dele a compreensdo de que sua formagdo ndo se esgota com o fim da
graduagdo. Contudo, a busca de um alinhamento com determinada area do
conhecimento, ainda na graduagao, tem contribuido para o aumento dessas lacunas.
Tal atitude tem produzido reflexos na escola basica.

Posso relatar a experiéncia de ter trabalhado durante dez anos com dois
professores do ensino médio em uma escola federal. Um professor ensinava,
apenas, Geografia Humana (para a 32 série do ensino médio); outra professora, s6 a
Geografia Fisica (para a 22 série do ensino médio). Nao se trata de dois professores,
que possuiam preferéncias distintas: um pela Geografia Fisica e outro por Geografia
Humana — fato comum entre os professores de Geografia. Eles, simplesmente, ndo
admitiam a idéia de lecionar fora dessas areas. O orientador desta pesquisa relatou
que, em Belo Horizonte, ha colégios contratando professores para areas especificas
da Geografia (informacdo verbal)?’. Trabalhei, durante varios anos, como professor
em pré-vestibulares e ouvi de varios proprietarios desses cursos que a area mais
dificil para se contratar um bom profissional € a Geografia. No pré-vestibular, os
professores tém que dar conta de todo o conteudo e, como a disposicdo desses

conteudos é estabelecida por meio de uma apostila, eles ndo podem fugir desse

’" Informe repassado durante as reunides para orientagéo
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compromisso. Na escola basica, € muito comum o professor “pular” o assunto que
nao domina, ou mesmo, especializar-se nos conteudos ministrados em uma
determinada série.

E interessante perceber que as situacdes citadas compdem um ciclo, ou seja,
a falta de um professor de Geografia capaz de ministrar todos os conteudos obriga
as escolas do ensino basico, sobretudo as privadas, a buscarem especialistas dentro
da Geografia. Essa nova tendéncia do mercado parece orientar e justificar a atitude
dos graduandos na busca de tais especializagbes nos cursos de Graduagdo. Essa
tendéncia revelou-se, quando os graduandos responderam a pergunta: “Em qual
area do conhecimento vocé pretende se especializar”? No primeiro momento, foram
oferecidas trés opgdes: 1?) ensino da Geografia; 2%) alguma area especifica da

Geografia; e 3%) alguma area especifica fora da Geografia (Tabela 4).

) TABELA 4

Area do conhecimento que o graduando pretende se especializar
ALTERNATIVAS RESULTADO
Ensino da Geografia 17,5%
Alguma area especifica da Geografia 60,5%
Alguma area especifica fora da Geografia 10,0%
Outros® 12,0%

Fonte: Dados da pesquisa.

Quando, com uma das perguntas do questionario pedia-se que o graduando
especificasse a area em que pretendia especializar-se?®, obteve-se como resposta a
confirmacao do que disse o professor, citado anteriormente: predomina a opgao pela
area da Geografia Fisica. Durante os grupos focais com graduandos da IESP 5, ficou
claro o predominio da idéia de meio ambiente como uma area ligada apenas a
Geografia Fisica, o que se comprova pelo resultado obtido do conjunto de respostas

dos graduandos que participaram da pesquisa (Tabela 5).

% Para adequar a tabela aos objetivos da pesquisa, foi classificada, como “outros”, a grande
variedade de tipos de especializagdes mencionada pelos graduandos.

% No questionario, a pergunta de nimero 2 solicita duas respostas: uma fechada e outra aberta. A
tabela 5 trata das respostas da pergunta aberta.
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TABELA 5
Especificacdo da especializacdo pelo graduando
RESPOSTAS RESULTADO

Educacao ambiental 22,3%
Geologia, Climatologia, Ecologia, Recursos Hidricos, o

. : ) 36.7%
Pedologia, Mineralogia
Geografia Humana 16,0%
Ensino de Geografia 8,0%
N&o opinaram 9,0%
Outras areas 8,0%

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados demonstram a falta de interesse pela area do ensino de Geografia
e, em contrapartida, o grande interesse pela area ambiental. Os dados desta
pesquisa foram apresentados a alguns grupos focais formados pelos graduandos,
para que eles explicassem melhor suas escolhas. As respostas dividiram-se entre
decepgao com a area do ensino — que ocorreu apos o contato com a realidade da
escola publica durante o estagio —, perspectiva de maior satisfagao profissional na
area do bacharelado e maiores possibilidades de se obter uma renda maior fora da
educacao.

O destaque que a questdo ambiental ganhou na midia, nos ultimos anos,
parece ter influenciado a escolha desses graduandos, o que revela a falta de
percepcdo de que a Geografia, também, estuda o meio ambiente. Das respostas
obtidas, 22,3% dos graduandos disseram que pretendem especializar-se em
educacao ambiental. Esses mesmos graduandos disseram que pretendem fazer uma
especializagéo fora do ensino da Geografia. Considera-se um paradoxo o fato de os
graduandos nao optarem pelo ensino da Geografia e, ao mesmo tempo, buscarem
uma especializacdo em Educacdo Ambiental. Quando questionados sobre esse fato,
alguns disseram que Geografia e Meio Ambiente tratavam de objetos distintos.

Entende-se que os graduandos deveriam buscar, primeiro, uma formagéao
mais horizontal durante a graduacéo. Tal atitude é fundamental para romper com as
fronteiras intradisciplinares da Geografia académica e preparar o profissional para o

ensino da Geografia na escola basica, e ndo para ensino de alguns conteudos da
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disciplina Geografia. Contudo, a ansiedade da chegada impede que a travessia seja

vivenciada em sua plenitude.
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3 AS DCNs DO MEC E A IMPORTANCIA DO PROFESSOR FORMADOR NA
CONSTRUCAO DA |IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS FUTUROS
PROFESSORES DE GEOGRAFIA

3.1 A matriz curricular e o caminho a ser percorrido no processo de

formagéo do professor

Assim como o estudo da paisagem exige um movimento que ultrapasse a
superficie, para chegar a sua esséncia, os estudos das matrizes curriculares dos
cursos de Geografia, também, exigem esse tipo de abordagem. A matriz € como
uma fotografia — aquilo que se apresenta aos olhos — num dado momento. Se, por
um lado, ndo permite o desvelamento de toda a complexidade, que envolve um
curso de Graduacdo, ela foi a porta de entrada para que, nesta pesquisa, os
objetivos fossem alcangados.

Etimologicamente, a palavra “matriz” conduz a idéia de algo que esta na
origem; &, portanto, o ponto de criagdo. O curriculo € o caminho percorrido ou a ser
percorrido. Assim, entende-se que a matriz curricular de um curso € a “criacdo de um
caminho a ser percorrido”. Toda caminhada exige, de quem constréi o “mapa”, o
conhecimento de onde esta e aonde quer chegar. Com a intencéo de iluminar esse
caminho, o Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 52) estabeleceu as seguintes diretrizes para

a organizagao de uma matriz curricular para os cursos de licenciatura:

A perspectiva de formagado profissional apresentada neste
documento inverte a légica que tradicionalmente presidiu a
organizagao curricular: em lugar de partir de uma listagem de
disciplinas obrigatérias e respectivas cargas horarias, o paradigma
exige tomar como referéncia inicial o conjunto das competéncias que
se quer que o professor constitua no curso. S&do as competéncias
que orientam a selegdo e o ordenamento de conteudos dos
diferentes ambitos de conhecimento profissional bem como a
alocacao de tempos e espacos curriculares. O planejamento de uma
matriz curricular de formacdo de professores constitui assim o
primeiro passo para a transposicdo didatica que o formador de
formadores precisa realizar para transformar os conteudos
selecionados em objetos de ensino de seus alunos [graduandos],
futuros professores. Até aqui o presente documento identificou
competéncias e ambitos de conhecimentos e de desenvolvimento
profissional. Nesta parte, indicam-se critérios de organizacdo que
completem as orientagdes para desenhar uma matriz curricular
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coerente. Esses critérios se expressam em eixos em torno dos quais
se articulam dimensbes que precisam ser contempladas na formagéao
profissional docente e sinalizam o tipo de atividades de ensino e
aprendizagem que materializam o planejamento e a acdo dos
formadores de formadores.

De acordo com esse parecer do MEC, o curso nao é obrigado a oferecer um
conjunto de disciplinas previamente definidas e descontextualizadas do ambiente
formador. Conforme o que é defendido no Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 52), “O
planejamento de uma matriz curricular de formagao de professores constitui assim o
primeiro passo para a transposi¢gdo didatica”. Isso significa que desconsiderar a
matriz curricular como instrumento planejador para a definicdo do perfil do
profissional desejado compromete o processo, porque as disciplinas e os conteudos
por elas trabalhados constituem meios para desenvolver as competéncias
desejadas. A referéncia desloca-se das disciplinas para as competéncias, ou seja,
sdo as competéncias desejadas para o futuro professor de Geografia, que devem
orientar a escolha das disciplinas e a composi¢cao de suas ementas.

Na pesquisa, percebeu-se que, embora os projetos pedagogicos estabelegam
competéncias® — que vao ao encontro dos interesses de uma formac&o consistente
do professor —, a matriz curricular nao reflete, assim, o que preconizam essas
competéncias. A realizagao dos grupos focais revelou que os professores, em sua
maioria, ndo conhecem o projeto pedagogico do curso. O desconhecimento do
projeto pedagdgico € um indicativo da pouca importdncia que ele exerce na
orientacdo da matriz curricular e do curso.

Outro aspecto revelado, nos grupos focais, € que os professores, e até
mesmo coordenadores de curso, desconhecem pontos importantes dos pareceres
que deram origem as DCNs do MEC. Isso os impede entender um aspecto
importante do texto. Conforme o Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 52), “sédo as
competéncias que orientam a selegcao e o ordenamento de conteudos dos diferentes
ambitos de conhecimento profissional, bem como a alocagdo de tempos e espacos
curriculares”.

A falta de correspondéncia entre o que esta escrito e o que se faz, talvez seja
0 aspecto mais comprometedor para uma correta avaliagdo dos méritos das DCNs

do MEC. Mesmo naquelas matrizes, que mantém uma coeréncia entre o texto do

% Os Projetos Pedagdgicos dos cursos avaliados utilizam o proprio texto dos pareceres (com
pequenas adaptagdes) para definir essas competéncias.
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projeto pedagdgico, as disciplinas e as ementas, € comum o professor fazer o que
ele quer. Entre quatro paredes, restam apenas a consciéncia do professor e o olhar
critico de alguns graduandos. Assim, também n&o basta possuir um projeto recheado
de bons principios; é preciso que esses principios tenham sido internalizados pelos
professores. Os cursos de Geografia devem transformar-se em espagos para a
internalizagao desses principios.

No calor do debate sobre as DCNs do MEC, varias foram as criticas sobre o
seu conteudo®'. Tais criticas sdo desejaveis desde que acompanhadas de uma
autocritica. A critica ganha contornos consistentes, quando se transforma a

curiosidade ingénua em curiosidade epistemoldgica. Para Freire (2004, p. 32),

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou n&o, como
procura de esclarecimento, como sinal de atengdo que sugere alerta
faz parte integrante do fenédmeno vital. Nao haveria criatividade sem
a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que nao fizemos, acrescentando a ele
algo que fizemos.

Retomando a questdo da matriz curricular, no texto do Parecer CNE/CP
9/2001, afirma-se que a matriz compde o projeto pedagdgico, do qual deve resultar,
portanto, a proposta de ensino defendida. O que se percebeu, analisando a
disposigéo das disciplinas no interior das matrizes, é que essas nao guardam relagao
com o texto do projeto pedagogico: falta — ao professor formador — a “inquietagao
indagadora” citada por Paulo Freire. Essa pausa para a reflexdo é fundamental. Nas
reunidbes com os grupos focais, constatou-se que os professores das IESPs,
contratados para dar um determinado numero de aulas — com excegdo dos
coordenadores de Curso e supervisores de Estagio — ndo possuem uma carga
horaria remunerada para se dedicarem ao curso s&o, portanto, horistas>?.

E comum, o professor atuar em duas ou trés IESs, o que compromete o
vinculo professor-instituicdo. As palavras de um professor “Venho, dou minha aula e
vou embora” sdo um indicativo da falta de envolvimento desse profissional com o
curso e, consequentemente, com a construcdo da matriz curricular e do perfil do

profissional desejado. A relagao do professor deve ser com o curso e com o perfil do

% Essas criticas foram destaque nos dois ultimos congressos da AGB “Fala Professor” e nos dois
ultimos congressos do ENPEG (Encontro Nacional de Pratica de Ensino de Geografia).
%2 Professores remunerados, exclusivamente, pela quantidade de aulas ministradas.
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egresso, definido pelo projeto pedagdgico, e ndo apenas com a disciplina que
leciona.

Na pesquisa, constatou-se que o ordenamento das disciplinas nas matrizes
curriculares cristaliza as diferengas no interior do curso, principalmente, entre
Geografia Fisica e Humana e/ou entre as disciplinas especificas de formacédo do
bacharel, em detrimento do professor.

Nas IESFs, o envolvimento dos professores com a construgdo da matriz
curricular revela outro problema. Os professores dividem o curso entre as diferentes
correntes que o compdem (bacharéis e ndo-bacharéis, sociélogos e anti-sociélogos,
geografia fisica, geografia humana, tradicionais e criticos e, por incrivel que parecga,
até esquerda e direita), assim como em uma guerra a estratégia € “avancar sobre o
territério do inimigo”, conquistando posi¢gdes. No interior do curso, o “territério” a ser
conquistado € a matriz curricular. Os grupos organizam-se para disputar o controle
do curso pelo controle “territorial” da matriz. Detera o poder quem controlar o maior
numero de disciplinas. Ao agirem dessa forma, esses professores retiram a
legitimidade do projeto pedagdgico, que deixa de ser um instrumento formador de
consenso sobre os principios norteadores do curso.

Pelo prestigio que possuem as |IESFs, os egressos dessas instituicoes
ganham respeitabilidade e atuam como coordenadores de Curso, em varias IESPs
do estado de Minas Gerais. Assim, a concepg¢ao de Geografia das IESFs estende-se
por varias outras instituicbes, caracterizando o poder de polarizagao das institui¢des.
Ha que se ressaltar que os cursos de Graduagcdao em Geografia das IESFs
privilegiam a formacdo do bacharel. Dessa forma, encontram-se profissionais
espalhados pelo estado de Minas Gerais, formando curriculos de licenciados com
perfil de bacharel. Na pesquisa, percebeu-se que a caracteristica mais visivel, em
quase todas as matrizes curriculares de Minas Gerais, € a do perfil do bacharelado.
E importante lembrar que, a maioria das matrizes estudadas, é de cursos que nao
oferecem o bacharelado.

Refletindo sobre essa situagao, percebe-se que, na falta de legitimidade do
projeto pedagdgico, a matriz passa a ser o cérebro do curso, e as disciplinas refletem
a concepcao de Geografia do profissional que elaborou a matriz curricular. O
problema é que falta identidade desse profissional com a licenciatura. Sobre o que
foi dito — rompendo com o rigor cientifico — apresenta-se o resumo de uma parabola
de Estorias de quem gosta de ensinar (ALVES, 2006, p. 70-74):
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O Rei Leao, nobre cavalheiro, resolveu certa vez que nenhum dos
seus suditos haveria de morrer na ignorancia. Que bem maior que a
educacdo poderia existir? Convocou o urubu, impecavelmente
trajado em sua beca doutoral, companheiro de preferéncias e de
churrascos, para assumir a responsabilidade de organizar e redigir a
cruzada do saber. Que os bichos precisavam de educacgio, nao
havia duvidas. O problema primeiro era 0 que ensinar. Questéo de
curriculos: estabelecer as coisas sobre as quais os mestres iriam
falar e os discipulos iriam aprender. Parece que havia acordo entre
os participantes do grupo de trabalho, todos urubus, é claro: os
pensamentos dos urubus eram os mais verdadeiros; o andar dos
urubus era o mais elegante; as preferéncias de nariz e de lingua dos
urubus eram as mais adequadas para uma saude perfeita; a cor dos
urubus era a mais tranquilizante; o canto dos urubus era o mais
bonito. Em suma: o que é bom para os urubus € bom para o resto
dos bichos. [...] Comegaram as aulas, de clareza mediana. Todo o
mundo entendia. S6 que o corpo rejeitava. [...] E assim as coisas se
desenrolaram, de fracasso em fracasso, a despeito dos métodos
cada vez mais cientificos e das estatisticas que subiam. E todos
comentavam, sem entender: A educagdo vai muito mal [...] Uma
idéia a ser explorada: para educar bem-te-vi € preciso gostar de
bem-te-vi, respeitar o seu gosto, nao ter projeto de transforma-lo em
urubu. Um bem-de-vi serd sempre um urubu de segunda categoria.
Talvez, para se repensar a educacdo e o futuro da Ciéncia,
devéssemos comecgar nao dos curriculos cardpios, mas do
desejo do corpo que se oferece a educacao (Grifo nosso).

A parabola de Rubem Alves reflete, com perfeicdo, o que acontece em muitos
cursos de Geografia. Na pesquisa constatou-se — analisando as matrizes curriculares
das IESs de Minas Gerais € o curriculo de alguns professores dessas instituicdes —

que, em todas essas instituigdes, o perfil do bacharel*®

predomina sobre a do
professor. Essa constatacdo ganha for¢ga, quando analisamos as ementas das
disciplinas; os titulos das monografias de graduagao, das dissertagcdes de mestrado
e das teses de doutorado. Utilizaram-se, também, para referenciar tal afirmacao, os
questionarios aplicados aos graduandos e os depoimentos obtidos nos grupos focais
com graduandos, supervisores de estagio, coordenadores de curso e professores
das IES.

Entende-se que graduandos, formados pela mesma matriz curricular podem
ter comportamentos diferentes e construir, ao longo de suas carreiras, identidade

com a docéncia. Contudo, quer-se ressaltar, neste momento, os efeitos negativos de

* Na pesquisa, obtiveram-se, por amostragem, os curriculos dos profissionais que atuam nas IESs
de Minas Gerais e, analisando a trajetéria e a producao cientifica desses profissionais, foi possivel
constatar a inexisténcia de vinculos destes com a educacao e o ensino da Geografia.
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um curriculo que nao contribui para a construcdo da identidade profissional dos

licenciados egressos do curso de Geografia.

3.2 As DCNs do MEC e a tentativa de construir uma terminalidade e uma

integralidade prépria para os cursos de licenciatura

Na tentativa de garantir “terminalidade e integralidade propria” para os cursos

de licenciatura o Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 6) estabeleceu que

O processo de elaboragcdo das propostas de diretrizes curriculares
para a graduagao, conduzido pela SESu, consolidou a dire¢ao da
formacgéao para trés categorias de carreiras: Bacharelado Académico;
Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a
Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagao,
terminalidade e integralidade prépria em relagcdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo de
curriculos préprios da Licenciatura que nao se confundam com
0 Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que
ficou caracterizada como modelo “3+1". (Grifo nosso).

Embora, no texto dos pareceres esteja prevista uma nova terminalidade e
integralidade para as licenciaturas — bem como o rompimento do modelo que previa
seis semestres de conteudo para dois semestres de disciplinas pedagégicas34 -
quando, na pesquisa, reuniram-se as matrizes dos cursos de Geografia do estado
de Minas Gerais, foi possivel constatar que, em muitos cursos, ainda prevalece a
l6gica desse modelo. Nos cursos, que oferecem a modalidade licenciatura, o modelo
flexibilizou-se para “4+2” (semestres)®® ou “5+3” (semestres)®. Ou seja, a logica que
separava conteudo e pratica ndo foi superada porque, independentemente, da
variacao (4+2, 5+3, 4+3), os cursos continuam desrespeitando a lei, que prevé a
introducéo das praticas desde o primeiro periodo, assim como sua articulagdo com
os conteudos especificos da Geografia. Conforme o Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 56),

Para superar a suposta oposigao entre conteudismo e pedagogismo
os curriculos de formagao de professores devem contemplar
espacos, tempos e atividades adequadas que facilitem a seus alunos
[graduandos] fazer permanentemente a transposigcao didatica, isto é,

* Em algumas instituicdes, os graduandos deveriam cursar essas disciplinas nos cursos de

Pedagogia.
% Para os cursos com 3 anos de durag&o.
% Para os cursos com 4 anos de durag&o.
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a transformacgéo dos objetos de conhecimento em objetos de ensino.
Esse exercicio vai requerer a atuagido integrada do conjunto dos
professores do curso de formagao visando superar o padrao segundo
o qual os conhecimentos praticos e pedagdgicos sao
responsabilidade dos pedagogos e os conhecimentos especificos a
serem ensinados s&o responsabilidade dos especialistas por area de
conhecimento.

A permanéncia da logica do modelo “3+1”°, em algumas matrizes

pesquisadas®’, acaba fortalecendo ou o conteudismo ou o pedagogismo. O produto

final € um professor dicotomizado, que possui a pratica sem o conteudo, ou transmite

o0 conteudo como se esse possuisse um fim em si proprio. A comunicagao com o

aluno da escola basica fica comprometida pela incapacidade de o professor

promover a interlocucio didatica em sala de aula.

Nas IESs, em que se oferecem bacharelado e licenciatura, a necessidade de

conciliar a formacao do licenciado com a do bacharel, também, contribuiu para a

manutencao da logica “3+1”. Na Figura 8, apresenta-se a matriz curricular do curso
de Geografia da IESF 2.

37 Apresenta-se, no Anexo C (p. 120), outro exemplo de uma matriz que confirma o predominio da

I6gica do modelo 3+1.



Il Disciplinas obrigatérias diferenciadas da licenciatura
Il Disciplinas obrigatorias diferenciadas do bacharelado
Il Disciplinas obrigatérias especificas (comuns as duas modalidades)

FIGURA 8 — Matriz Curricular da IESF 2
Fonte: Internet, (12 mar. 2008).
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LEGENDA

Por essa matriz, nos primeiros semestres, os graduandos cursam disciplinas
comuns as duas modalidades e, nos ultimos, fazem opcdo por uma das duas
modalidades. Na pesquisa, perguntou-se a um dos professores de pratica da IESF 2
qual modalidade os graduandos escolhiam, e obteve-se como resposta que “a
maioria dos graduandos cursa as duas modalidades”. A matriz curricular da IESF 2

implantou um instrumento interessante para a integracdo teoria e pratica

denominado “Projeto Integrado de Pesquisa e Pratica Pedagdgica”. Na pesquisa,
perguntou-se a um dos professores de pratica da IESF 2 sobre os resultados do

referido projeto. A resposta foi a seguinte:

Tivemos boa intengao, na teoria o projeto é bom, mas, na pratica ndo
tem funcionado. A idéia seria desenvolver projetos com o
acompanhamento de professores de diferentes disciplinas, esses
professores deveriam, ao trabalhar o conteudo das suas disciplinas
construir com os alunos [graduandos] do curso os conhecimentos
necessarios a pratica pedagogica. Contudo, falta apoio dos
professores que nao estdo envolvidos com as disciplinas de pratica.
O projeto geralmente é desenvolvido nos ultimos quinze dias do
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semestre e na maioria das vezes nao se constréi com os alunos
[graduandos] as praticas para o exercicio da docéncia. O professor
leva o aluno [graduando] para o campo e trabalha o conteudo da sua
disciplina.

Vivenciar o ambiente do futuro local de trabalho, ao longo do curso de
Geografia e poder contar com o suporte dos professores formadores, € fundamental
no processo de formagao para o exercicio da docéncia.

Na pesquisa, quis-se saber dos graduandos qual foi a contribuicdo dos
professores do curso com relacdo a articulagao entre conteudos e a pratica de

ensino. As respostas dadas pelos graduandos constam da Tabela 6.

TABELA 6
Contribuicéo dos professores do seu curso com relacao a
articulacdo entre conteudos e a pratica

ALTERNATIVAS RESULTADO
Muito Boa 30,5%
Boa 52,0%
Pouco contribuiu 15,5%
Nenhuma 1,0%
Outros 1,0%

Fonte: Dados da pesquisa.

Durante a realizagdo dos grupos focais com os graduandos, formulou-se a
pergunta38 para confirmar, ou ndo, as respostas obtidas com o questionario. Nesse
momento, foi possivel perceber que os graduandos confundem a pratica pedagodgica
para o exercicio da docéncia com a pratica realizada em campo. Nos cursos de
Geografia, sdo comuns trabalhos em campo ou visitas técnicas para o estudo in loco
de fendmenos espaciais. Quando foram questionados sobre a articulagdo entre

contetidos e pratica de ensino®, os graduandos da IESP 4 responderam:

E boa, os trabalhos de campo sdo bons (Graduando 1)

% Na pesquisa, percebeu-se que, pelas respostas a pergunta do questionario: “Qual foi a contribuicao

dos professores do seu curso com relagdo a articulagdo entre conteudos e pratica de ensino?”, os
raduandos poderiam nao ter compreendido a pergunta.

> O tema despertou o interesse dos graduandos, que falaram quase ao mesmo tempo, interpondo

uma fala a outra.
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Ele ndo ta falando disso. E formacdo pra dar aula. A transposicdo
didatica (Graduando 2).

Isso ndo acontece. A aula é muito boa, mas nés ndo conseguimos
ver a aplicacdo em sala de aula. Eu sempre estive na area de
educacgdo, embora ndo quisesse estar. Essa transposicdo, que o
colega fala, vai ficar dificil, porque ndo tem essa dindmica de
transpor o que foi apreendido aqui dentro, com essa visdo de
bacharel pra questdo da licenciatura e ai acho que falta um pouco
nas disciplinas (Graduando 3).

Eu vejo que os professores em geral sao desvalorizados, tanto pelo
governo, quanto pela populagdo, e a propria academia acaba
desvalorizando. Se vocé pega o quadro docente no geral a maioria é
formado em bacharelado e fez o mestrado. Poucos possui (sic) o
perfil da licenciatura, entao eles ndo tiveram uma base pra ta
aplicando, passando pra gente. Eles sabem muito bem explicar a
matéria deles. Mas, ndo de forma didatica pra gente saber como
passar as informacdes pros (sic) alunos. N6s ndo vamos reproduzir o
que discutimos na academia no mesmo nivel. O proprio professor
nédo tem essa base porque ele nao fez licenciatura (Graduando 4).

O graduando 4 diz que o professor nao fez licenciatura, o que nao é verdade.
O que faltou ao professor, criticado pelo referido graduando, foi uma formagéao
voltada para o exercicio da docéncia. Essa formacao é fundamental, porque uma das
tarefas do professor, ao longo de um curso de licenciatura, € desenvolver nos
graduandos, que ainda resistem a licenciatura, o gosto pela docéncia. Esse papel
comeca antes da graduacao. O graduando, que deu seqiéncia ao debate, afirma

que

Os proprios alunos [graduandos] do curso contribuiram para as
deficiéncias na formagao do professor. Nos deviamos ter alfinetado
dizendo que o curso ndo era de bacharelado, mas, sim, de
licenciatura. Estou aqui pela minha professora do ensino médio, quis
ser professor porque gostava das aulas dela.

Depois da fala desse graduando, perguntei ao grupo de entrevistados qual é o
perfil dos professores da IESP 4 e, em unissono, eles responderam que era o do
bacharel.

Ouviram-se, também, os professores do curso de Geografia da IESP 4 sobre
o perfil do professor e, se as DCNs do MEC provocaram alguma alteragdo na
formagao dos graduandos. A professora de Pratica de Ensino, do sexto periodo, e de

Estagio Supervisionado, do oitavo periodo, disse o seguinte:
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O aumento da carga horaria em si ndo influi no resultado. No final
das contas eles [os graduandos] trazem suas vivéncias, fazem
comparagdes, mas chega um ponto que ndo acrescenta mais nada e
fica s6 pra preencher tempo. Tentamos dar um outro direcionamento
trabalhando com o professor de pedagogia que ministra a disciplina
Didatica.

Pergunto-lhe como os professores véem o compromisso do corpo docente do

curso com relacao a responsabilidade de formar o futuro professor:

Eu acho que o professor que ta lecionando e ndo tem uma
experiéncia minima que seja, do que é uma sala de aula aplicar
teoria didatica fica dificil. Eu falo porque no meu caso especifico eu
s6 consegui acrescentar alguma coisa pras (sic) duas turmas porque
eu tinha uma experiéncia especifica com ensino médio e
fundamental e pratica pedagdgica que eu compartilhei com eles e a
gente foi compartilhando experiéncias. Eu acredito que se eu tivesse
uma formacgao voltada para o bacharelado eu nao teria dado essa
contribuicdo, ndo com a qualidade que foi.

Um professor — formado em Pedagogia —, que ministra a disciplina Didatica,

completa a fala da professora dizendo que:

A maioria ndo gosta muito da parte pedagdgica, eu acho que na
prépria formacdo dos formadores os préprios professores que téo
ensinando Geografia muitos deles ndo tém muito o compromisso de
formar o professor.

Pergunto ao professor: Por que vocé acha que eles ndo tém esse

compromisso?

Pela prépria estrutura do curso, quando vocé pega a graduagdo em
Geografia de uma maneira geral, pelo que eu tenho noticia no Brasil,
as questdes das licenciaturas nao tém muito valor. Isso passa por
uma forma de fazer licenciatura de uma forma geral.

Pergunto-lhe, ainda, sobre a influéncia das DCNs do MEC nesse processo:

Na pratica as instituicdes superiores nao souberam aperfeicoar e
entender esse processo, nao souberam operacionalizar essa
proposta.

Outra professora interrompe, dizendo:

Eu acho que todos os extremos s&o perigosos, a gente tinha antes
uma carga horaria destinada a formacdo de professores das
disciplinas pedagogicas muito pequena, falo pela minha prépria
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formacgdo, na minha época era 120 horas de estagio e pratica de
ensino, nem parecia claramente dentro do curso e, era um curso de
licenciatura. Depois das modificagdes a gente vai para um outro
extremo, sai do pouco e vai para uma carga horaria excessiva, eu
considero excessiva porque vocé tem as praticas que vao ao longo
do periodo sendo diluidas, no caso dos periodos sessenta horas na
nossa grade [matriz curricular], vocé depois ainda tem o estagio
convivendo com a pratica de ensino e acaba que, quando a gente vé
tudo isso dentro da teoria acaba parecendo boas intengdes mas
quando a gente operacionaliza isso, aplica isso com os alunos
[ graduandos], o retorno que a gente tem é que comeca a ficar muito
repetitivo, por mais que vocé tente mudar eles tém essa sensagéo. A
receptividade deles é positiva no principio, até o meio vocé vai
conseguindo levar. Mas, no final ha um esgotamento. Eu acho que
pela concepgdo do que eles tém do que é necessario para ser
professor, eles ndo tém muita clareza disso entdo eles nao vém
muita utilidade. E olha que a gente modificou a cara da pratica de
ensino aqui que nao ta igual aquela pratica que muitos cursos tém
que é aquela pratica extremamente tedrica que fica discutindo
formacao de professores e os problemas do ensino e ndo sai dai, a
gente mudou, ndés temos a parte de desenvolvimento de
apresentacdo de proposta pedagogica e da aplicacdo dessas
propostas mas os alunos [graduandos] nem sempre sao receptivos.

A fala da professora chama a atencao para um fato que merece destaque. Se
por um lado, ocorre a falta de envolvimento de alguns professores com a formagéao
para o exercicio da docéncia, por outro, ha graduandos que demonstram total
desinteresse pela licenciatura. Essa falta de receptividade dos graduandos dificulta o
trabalho dos professores envolvidos com as disciplinas de pratica pedagdgica. E pela
compreensao de que nao existe docéncia sem discéncia, que o professor permite-se
re-formar. Conforme Freire (2004, p. 23), “Quem forma se forma e re-forma ao
formar, e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”. Assim, os conflitos
evidenciados pelos depoimentos devem ser vistos como algo saudavel, porque
prenunciam novos tempos.

Pode-se afirmar que, apesar do esforgo de alguns professores formadores,
permanece a dicotomia entre conteudo e pratica docente. Apesar de o Parecer
CNE/CP 9/2001 ter defendido a superacdo da oposicdo entre conteudismo e
pedagogismo, prevalecem, em muitos cursos, estruturas curriculares que promovem
o isolamento da disciplina Didatica*®, geralmente, entregue a responsabilidade de
um(a) professor(a) de Pedagogia, o que constitui uma situagao cdémoda, pois retira

dos professores de Geografia a responsabilidade de formar o professor. Por ser um

*0 N&o se trata de uma oposigao a existéncia da disciplina Didatica nos cursos de Geografia, mas,
sim, a fungdo que ela cumpre no curso.
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“estranho no ninho”, o professor de Pedagogia acaba sendo discriminado, devido a
falta de respaldo, do curso, ao seu trabalho. E possivel que essa situagdo seja
agravada com a mudanga do nome dos cursos de Geografia para Geografia e Meio
Ambiente, visto que a matriz curricular é utilizada pelas IESPs para promover o curso
e atrair os vestibulandos.

A disciplina Didatica cumpre um papel importante, quando deixa de ser um
apéndice ou um castigo imposto pela lei, e serve a um propdsito maior, que é a
formagdo do professor. Para tanto, essa disciplina deve articular-se com outras
disciplinas do curso. Trabalhar os conteudos de forma didatica ndo deve ser tarefa
apenas de um professor, mas um compromisso de todos os professores do curso.
Dessa forma, sera possivel promover a interlocugdo entre conteudo e pratica. O
curso deve, também, criar disciplinas para trabalhar questdes especificas referentes
a pratica docente e ao ensino da Geografia. Segundo o Parecer CNE/CP 9/2001 (56-
57),

No processo de construgdo de sua autonomia intelectual, o
professor, além de saber e de saber fazer deve compreender o que
faz. Nessa perspectiva, o planejamento dos cursos de formagéo deve
prever situagdes didaticas em que os futuros professores coloquem
em uso 0s conhecimentos que aprenderem, ao mesmo tempo em
que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de
diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espacos
curriculares.

Enquanto teoria e pratica estiverem separadas, nao é possivel a promogao de

uma reflexao sobre o fazer docente.

3.3 O lugar da préatica e do estagio na formacdo dos professores; na
interlocucdo com a escola basica e na construcdo do conhecimento

geografico

Na tentativa de acabar com a separacao entre teoria e pratica, na formacao dos
professores, as DCNs do MEC ampliaram a carga horaria destinada as disciplinas
de conteudo pratico-pedagdgico e ao estagio supervisionado. De acordo com o
Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 56),

O principio metodolégico geral é de que todo fazer implica uma
reflexdo e toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre
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este se materialize. Esse principio é operacional e sua aplicagdo nao
exige uma resposta definitiva sobre qual dimensao — a teoria ou a
pratica — deve ter prioridade, muito menos qual delas deva ser o
ponto de partida na formacao do professor.

Teoricamente, os projetos pedagdgicos dos cursos deveriam garantir, por
meio de sua matriz curricular, ndo s6 os espagos para a introdugdo da nova carga
horaria, como também a efetivagdo da articulagdo entre teoria e pratica, que nao
deveria mais acontecer de forma fragmentada, mas sim, ao longo do curso. Outro
aspecto, que deveria ser considerado, para o sucesso da nova forma dada aos
cursos de licenciatura, € que no ensino da Geografia académica, o professor
formador n&o deveria separar teoria e pratica, como ja foi escrito. As disciplinas
pedagogicas sempre estiveram sob a responsabilidade de um professor de
pedagogia e, em alguns casos, os graduandos, de diferentes licenciaturas, eram
transferidos para as Faculdades de Educagdo. Passados quase 7 anos de
implantacdo das DCNs do MEC, percebe-se que os projetos pedagodgicos nao
cumprem o seu papel na organizagédo dos cursos de Geografia. Tal fato permite que
as matrizes curriculares sejam organizadas, ora influenciadas pelo mercado — caso
das IESPs —, ora pelo perfil do bacharel — cursos de Geografia de uma forma geral —
porque o professor formador ndo possui o perfil adequado para trabalhar em um
curso de licenciatura. A ampliagdo da carga horaria, que objetivava melhorar a
formagao do professor, ndo produziu os efeitos desejados. Muitos professores dos
cursos de Geografia ndo possuem a experiéncia de ter trabalhado com a escola
basica e, ao longo de suas carreiras — como professores das IESs publicas ou
privadas —, ndo buscaram esse contato. O graduando perde, porque deixa de
vivenciar, na sala de aula, experiéncias que subsidiariam seu trabalho como
professor na escola basica. De acordo com o Parecer CNE/CP 9/2001 do MEC (p.
20),

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar
situacbes didaticas eficazes para a aprendizagem e para o
desenvolvimento dos alunos [graduandos] se ele ndo compreender,
com razoavel profundidade e com a necessaria adequacido a
situagcdo escolar, os conteudos das areas do conhecimento que
serao objeto de sua atuagao didatica, os contextos em que se
inscrevem e as tematicas transversais ao curriculo escolar.
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Ao mudar o texto e criar novas diretrizes para a formacao de professores, as
DCNs do MEC fizeram o professor confrontar-se com sua pratica. O texto das
diretrizes pode ser revelador para o professor que ndo tem medo de, no processo,
assumir suas falhas e corrigir o caminho. E essa é uma qualidade do bom

profissional. Para Imbernén (2001, p. 48-49):

A formacdo tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc.,
realizando um processo constante de auto-avaliagdo que oriente seu
trabalho. A orientagdo para esse processo de reflexao exige uma
proposta critica da intervengdo educativa, uma analise da pratica do
ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais
subjacentes.

Para o profissional, que n&o possui identificagdo com a educacgao, € mais facil
“fechar os olhos” as sugestbes de mudanga e seguir em frente pelo caminho de
sempre. Na atual estrutura das IESs e dos cursos de Geografia, as DCNs do MEC
receberam, ainda na “maternidade”, “sua sentenca de morte”. Contudo, entende-se,
assim, como Paulo Freire (2004, p. 76), que “0 mundo n&o é. O mundo esta sendo”
e, conforme Freire (2004, p. 98), “ensinar exige compreender que a educagao € uma
forma de intervengcdo no mundo”. Por acreditar que as pessoas e as estruturas
podem ser mudadas, buscou-se na pesquisa ressaltar a importancia do estagio
supervisionado e da articulagdo entre conteudo e métodos de ensino, no processo

de formagao do professor. Conforme o Parecer CNE/CP 9/2001 do MEC (p. 20),

E imprescindivel garantir a articulacdo entre contetido e método de
ensino, na opg¢ao didatica que se faz. Portanto, ndo se deve
esquecer aqui a importancia do tratamento metodolégico. Muitas
vezes, a incoeréncia entre o conteudo que se tem em mente e a
metodologia usada leva a aprendizagens muito diferentes daquilo
que se deseja ensinar. Para que a aprendizagem possa ser, de fato,
significativa, & preciso que os conteludos sejam analisados e
abordados de modo a formarem uma rede de significados.

A construgao dessa rede de significados requer do professor a compreenséo

de que a educagao nao € uma via de mao unica. Conforme Freire (2004, p.31),

[...] a curiosidade ingénua que, ‘desarmada’, esta associada ao saber
do senso comum, € a mesma curiosidade que, criticizando-se,
aproximando-se de uma forma cada vez mais metodicamente
rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade epistemolégica.
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Assim, a sala de aula transforma-se em um espago de multiplos olhares sobre
0 objeto que se quer conhecer e eleva a um patamar maior, nossa capacidade de
ver. Como dizem os poetas*': “o seu olhar 14 fora/ o seu olhar no céu/ o seu olhar
demora/ o seu olhar no meu/ o seu olhar melhora/ melhora o meu”.

O grande dramaturgo Nelson Rodrigues — possivelmente sem ter a pretensao
de melhorar a educagdo em nosso pais — afirmou: “O relevante num dialogo é a
pausa. E na pausa que duas pessoas se entendem, é na pausa que OS
interlocutores entram em comunhao”. A pausa é o espaco criado para que o outro
entre na conversa e revele, ao interlocutor, o seu mundo. Os conceitos cientificos sé
se transformam em conhecimentos para os alunos, quando sido capazes de
comunicar alguma coisa.

A comunicacédo exige, portanto, troca de significados. Assim, mais do que
uma transposigao didatica*®, pretende-se trabalhar o significado de interlocugao
didatica. A substituicdo da palavra “transposicao” por “interlocucéo” busca enfatizar a
importancia do dialogo, que s6 ocorre a partir do encontro de saberes de quem
ensina (professor formado nos cursos de graduagdo e seus conceitos cientificos)
com os saberes dos alunos (conceitos cotidianos). Esses saberes guardam,
portanto, uma relagao dialética. A interlocugao reconhece os saberes dos graduados
e a superagdo de uma “educacédo depositante”, e conforme Freire (1970, p. 55),
“supera o velho magister dixit, em que pretendem esconder-se os que se julgam
‘proprietarios’, ‘administradores’ ou ‘portadores’ do saber’. Em uma aula gravada
durante a elaboragao de outra pesquisa, um professor da escola basica, ao tentar
impor sua visdo de mundo, fala aproximadamente 3.332 palavras, enquanto os
alunos falam 121 palavras. Isso equivale a cerca de 96% de fala do professor,
enquanto a fala dos alunos ocupa 4% do tempo da aula. Tal postura evidencia um
desrespeito aos saberes do educando. O professor deixa de ser um mediador para
ser transmissor de um conhecimento que prescinde do aluno. O cerceamento da fala
do aluno impede a construcdo do conhecimento através da problematizagao
dialégica. Conforme LeSann (2007, p.117),

[...] o estudo da geografia passa pela leitura do mundo, construida a
partir de representagdes pessoais [...]. O ato de reconhecer implica o

* http://www.letras.terra.com.br/marisa-monte/447831/
*2. 0 termo “transposicao didatica” remete-nos a idéia de uma simplificagdo do discurso académico
para que o aluno da escola basica possa se apropriar desse saber.
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de conhecer, ou seja, a formacado de uma representacao mental do
‘sujeito’ ou, ainda, seu conhecimento prévio: para tanto reconhecer é
necessario conhecer!

A educacdo, como caminho para a incorporagao dos saberes do educando,
exige a aceitacdo do contato entre os diferentes saberes constituidos. Conforme
Piletti (1991, p.171),

Um dos baluartes da antipedagogia é o professor aferrado as “suas”
verdades, como se fossem absolutas e eternas. Este espécime é
bastante freqliente entre os pretensos “especialistas”, aqueles que
supervalorizam a denominada “competéncia técnica”, que descartam
os aspectos pedagogicos do ensino como irrelevantes, que tém
verdadeiro horror a “politica”. Esquecem ou fingem esquecer que a
parte s6 tem sentido no todo; que uma especialidade cognitiva s6
tem razdo de ser quando inserida na totalidade e dentro dela
percebida; que um dos maiores obstaculos a aprendizagem € a
dificuldade que tém os aprendizes de integrarem as diversas
matérias do conhecimento em um todo articulado; que conteudos e
formas de ensino mantém uma estreita interdependéncia.

A formagdo dos graduandos, centrada na logica do bacharelado, reforca a
énfase no saber técnico e especializado. Essa atitude conduz a fragmentagéo e a
verticalizacdo do conhecimento. O resultado é a formagdo de profissionais
despreparados, e os reflexos manifestam-se na escola basica. Durante os grupos
focais com graduandos do curso de Geografia, um graduando relatou que, como
estagiario em uma escola, assistiu a um professor trabalhar um texto da graduagéao
com alunos da sexta série. O referido texto tras impressos o nome da disciplina e da
instituicao formadora, o que permitiu sua identificacdo. A situacao, relatada pelo
graduando, também pdde ser observada quando desenvolvi minha dissertagdo de
mestrado. Durante a observacdo de algumas aulas, era comum a utilizagdo de
textos inadequados para a faixa etaria dos alunos. Pode-se afirmar que, além do
texto, o professor — formado por esse curriculo pensado para o bacharelado — leva
para a sala de aula o vocabulario, os procedimentos, a concepc¢éo de avaliagao, ou
seja, toda a linguagem e metodologia herdada.

O graduando, formado por essa metodologia tende a repeti-la, agora, na
escola basica. A Geografia fragmentada dos cursos de Graduacgao transforma-se na
Geografia fragmentada da escola basica. O livro didatico passa a ser um
instrumento valioso para o ensino dessa Geografia, visto que ordena para o

professor da escola basica toda a Geografia fragmentada, que este herdou da
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graduacdo. Essa “ordenacao” ndo permite a visdo do espago como um todo, uma
vez que, assim como os conteudos da graduacao, alguns livros didaticos dispdem
de forma aleatéria os temas que devem ser objeto de estudo. Além de néo
estabelecer a conexao entre esses temas, essa “ordenag¢ao” pouco contribui para a
construgao de um ensino contextualizado. O conhecimento é transposto para o livro
didatico por autores que, na maioria das vezes, ndo pertencem ao meio em que vive
o aluno da escola basica. Tomem-se como exemplo as enchentes dos rios, que
ocorrem em grande parte do Brasil no verdo. No estudo das enchentes, tomam-se
como referéncia, apenas os rios de Sdo Paulo, seja porque essa cidade possui 0
maior mercado consumidor, seja porque € a cidade do autor do livro.

Assim como ocorre com a disciplina Geografia na escola basica, também na
Geografia académica as diferentes unidades curriculares, que compdem o curso,
nao se articulam. O graduando, ao longo do curso, recebe pegas de um quebra-
cabecas e, se nao for capaz de uni-las corretamente, ndo sera capaz de entender o
que & Geografia. Nesse contexto, as mudangas promovidas na legislagdo pelas
DCNs do MEC séao incapazes de resolver os problemas referentes a fragmentagao

do ensino da Geografia. Para Morin (2001, p. 109),

[...] as qualidades emergentes do todo [...] regressam sobre as
partes. Entdo pode enriquecer-se o conhecimento das partes pelo
todo e do todo pelas partes, num mesmo movimento produtor de
conhecimentos.

O professor, egresso dos cursos de licenciatura, ensina Geografia aos
pedacos, porque durante seu processo de formacdo, as diferentes areas do
conhecimento se sobrepuseram ao ensino da Geografia enquanto ciéncia.

A utilizacao do livro didatico, como o unico referencial mais consistente para o
ensino da Geografia, empobrece essa ciéncia, assim como a percepg¢ao fragmentada
e descontextualizada da realidade retira do aluno a possibilidade de uma acao
auténtica sobre essa realidade. Esse apego excessivo, ao livro didatico, € um
indicador da incapacidade dos cursos de formacgao de professores de capacitarem os
graduandos, pois ndo os instrumentaliza com o referencial necessario, de modo a

transformarem em conteudos escolares as experiéncias oriundas da realidade em
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que estdo inseridos. A estrutura escolar e a falta de autonomia®® dos professores
contribuem para essa situacdo. E fundamental que os cursos de Geografia criem
condigbes para o desenvolvimento da autonomia intelectual dos graduandos. Dessa
forma, sera mais facil, para os professores egressos desses cursos, buscarem
construir, em seus ambientes de trabalho, a autonomia necessaria para o exercicio
da docéncia.

A importancia da contextualizacdo do ensino reside no fato de que o
pensamento parte de uma realidade particular para estabelecer generalizagbes em
escalas superiores. Um exemplo bastante elucidativo ocorreu em minha infancia.
Cresci em uma casa do interior de Minas Gerais com amplo quintal e varios tipos de
arvores frutiferas. Meus dois irmaos e eu estabelecemos uma forma de convivio
pacifico para a distribuicdo das frutas. Quem avistasse primeiro a fruta, colocava as
iniciais de seu nome, nela, ainda verde para, quando madura, o seu descobridor
tivesse o direito de saborea-la. Raramente, o acordo era rompido e a territorialidade
do quintal estava definida. Contudo, nossa irmd — excluida do acordo — nao
respeitava a partilha dos bens territoriais estabelecida pelos meninos. Por nao ter
sido convidada a discutir e ratificar o acordo, nossa irma nao se sentia obrigada a
cumpri-lo. O conflito estava estabelecido, uma vez que ndo aceitdvamos a
incorporacao de “um ser” ndo-pertencente ao “planeta dos meninos”. Sem o poder e
os instrumentos de repressao necessarios para impor nossa ordem, o quintal estava

aberto para os conflitos geradores de novas territorialidades. A “vergonhosa”
passagem de minha infancia contribui para o entendimento da importdncia da
utilizacdo da realidade particular para o estabelecimento de generalizagbes em
escalas superiores. A partir do conhecimento que adquiri, sobre o conceito de
territorio, foi possivel estabelecer as conexdes com a realidade vivida em minha
infancia.

Tendo esse exemplo como referéncia, entende-se que o0s conceitos
geograficos e as experiéncias dos graduandos, no lugar em que vivem, devem ser
utilizados — no processo de formagao de professores nos cursos de Geografia e, no
trabalho desses professores, na escola basica — para a percepcao das diferentes

escalas geograficas que compdem o espaco.

*3 Essa falta de autonomia relaciona-se a estrutura da escola basica e a incapacidade de alguns
professores de pensar de forma auténoma.
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No processo de interlocucao didatica, € fundamental partir da realidade vivida
pelos alunos para a construgao dos conceitos geograficos. Para que o dialogo
ocorra, € necessario que os signos sejam compartilhados. A palavra é mediadora
entre o sujeito e 0 objeto que se quer conhecer. Trabalhar os conceitos inerentes ao
conhecimento geografico tornou-se ainda mais importante na atual sociedade da
informacéao. A facilidade com que a informacao chega até os alunos e o poder que
essa possui, de atribuir significado as coisas, tém contribuido para que alunos — de
diferentes niveis — assumam como verdadeiras as mensagens tendenciosas
veiculadas pela midia. O melhor exemplo é a idéia de que a “Amazénia é o pulmao
do mundo”. A construgdo da metafora utilizando a palavra “pulmao” falseia a
realidade, uma vez que atribui a essa floresta a responsabilidade pela producédo do
oxigénio que respiramos. Outro termo, que ganhou um novo significado na midia, foi

o “efeito estufa™*

, que, no imaginario popular — em que também se encontram os
alunos — é visto como algo nocivo, quando, na verdade, é fundamental a criacéo e
manutencgao da vida no planeta.

A auséncia de tempo livre na carga horaria semanal, para que os graduandos
possam exercitar sua autonomia, cria uma excessiva dependéncia em relacdo ao
professor. Quando esses graduandos se formam, a figura do professor é substituida
pelo livro didatico. O professor, assim como o livro didatico, € o porto seguro sobre o
qual esse profissional sustenta suas afirmagdes. Agindo dessa forma, perde-se a
possibilidade de utilizar a docéncia como meio para experimentar e construir novos
saberes. Com o estudo das matrizes curriculares, constatou-se que existem poucos
espacos nos cursos de Geografia para o exercicio dessa autonomia.

E importante reconhecer no exercicio da docéncia — na qual o graduando
exerce papel fundamental — um espago privilegiado para o amadurecimento
intelectual. Dominar os conteudos da Geografia e buscar a articulagcdo desses
conteudos com o conhecimento geografico € fundamental para ser um bom
professor. Tao perigoso quanto o professor conteudista, que informa em vez de
formar, € o professor ativista da pratica. A competéncia pedagdgica precisa do
conhecimento técnico para comunicar o saber e também para reinventar as praticas
pedagogicas. A pratica reflexiva €, assim, um instrumento para a formacéo

intelectual. Por meio do referencial tedrico de suas aulas, e movido pela curiosidade

* A ameaca n3o esta no efeito estufa, mas sim, em sua elevagao, que pode estar associada a causas
naturais e/ou antropicas.



75

epistemoldgica, da qual o professor ndo pode nunca se separar, € que a acao

docente se refaz. Nas palavras de Grillo (2006, p. 1):

[...] a valorizagao da reflexdo do professor sobre a sua propria pratica
apdbia-se no pressuposto de que a docéncia também é fonte de
conhecimento, por se tratar de uma forma de investigacdo e de
experimentacao. O professor, enquanto pratico reflexivo constréi uma
teoria prépria, explicativa da sua pratica, contribuindo para a
sistematizacdo de novos conhecimentos. O trabalho reflexivo do
professor se manifesta, entre outras formas, na traducdo do
conhecimento académico em ‘conteudos didaticamente assimilaveis’
pelo aluno, ou seja, na atividade de transposi¢do didatica
(Perrenoud,1993), que resulta da construgdo do ‘conhecimento
pedagogico dos conteudos’ (Shulmann, 1986), um dos diferenciais
da docéncia como profissdo. Esse conceito traz em seu bojo a
concepcdo de que a docéncia se constréi numa articulagdo da
competéncia académica (conhecimento de um corpo organizado
de conteddos) com a competéncia pedagdgica (conhecimento
do processo de ensino). Para saber ensinar é indispensavel saber
0 que e como ensinar (Grifo nosso).

No processo de formagdo do futuro professor, o estagio supervisionado
desempenha um papel importante, pois, além de colocar o graduando em contato
com o seu futuro local de trabalho, abre uma importante via de comunicagéao entre
IES e escola basica e, também, entre Geografia Académica e Geografia Escolar. E
esse encontro/confronto que permitira a definicdo das praticas e da Geografia a ser
ensinada na escola basica. Conforme o Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 22-23), sobre 0

assunto em questao,

Nos cursos de formacao de professores, a concepgdo dominante
segmenta o curso em dois polos isolados entre si: um caracteriza o
trabalho na sala de aula e o outro caracteriza as atividades de
estagio. O primeiro polo supervaloriza os conhecimentos tedricos,
académicos, desprezando as praticas como importante fonte de
conteudos da formagdo. Existe uma visdo aplicacionista das teorias.
O segundo pdlo supervaloriza o fazer pedagogico, desprezando a
dimenséo tedrica dos conhecimentos como instrumento de selecdo e
analise contextual das praticas. Neste caso, ha uma visao ativista da
pratica. Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e
analiticas, deixando para os estagios o0 momento de colocar esses
conhecimentos em pratica.

Na pesquisa, quando se perguntou, qual foi a contribuigdo do estagio
supervisionado para a formagao do professor, os graduandos responderam (Tabela
7).
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TABELA 7
Contribuicdo do estagio supervisionado,
segundo os graduandos

ALTERNATIVAS RESULTADO

Muito Boa 37%
Boa 41%
Pouco contribuiu 17%
Nenhuma contribuigao 5%

Fonte: Dados da pesquisa.

Durante a realizagdo dos grupos focais, os graduandos expressaram opinides
distintas sobre o estagio supervisionado — inclusive contradizendo os dados
apurados com a aplicagdo dos questionarios. Alguns disseram que o estagio
contribuiu para fortalecer o desejo de ser professor, enquanto outros afirmaram o

contrario. Conforme as palavras dos proprios graduandos:

O primeiro disse que

E uma realidade diferente do que a gente pensa. A gente pensa que
vai chegar 14, dar aula tranqlilo, mas ndo tem nada a ver isso, é
aluno chegando drogado, xingando professor e brigando dentro de
sala de aula, tem gente discutindo...

O segundo discordou, dizendo que

No decorrer do curso eu imaginava que nao tinha aptiddo em
comunicacgao, achava dificil de lidar com o publico, do decorrer do
curso a gente vai mudando, quando eu entrei era mais acanhado,
agora a gente tenta superar as barreiras, o estagio ajudou bastante.

Percebe-se que os graduandos assimilam de forma diferente a experiéncia do
estagio. Durante a realizagdo dos grupos focais com o corpo docente da IESP 4, a
supervisora de estagio informou que cumpre um horario nas tardes de terca-feira e
estd a disposigdo dos graduandos para conversar sobre o estagio. Durante os
contatos com os grupos focais dessa mesma instituicdo, os graduandos reclamaram
que, por trabalharem durante o dia, ndo dispunham de tempo para a orientacao da

supervisora. Diante do exposto, percebe-se que a ampliagdo da carga horaria de
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estagio nao resolvera o problema da formagao de professores, enquanto os cursos
nao forem capazes de atender as demandas dos graduandos. Essas demandas sao
as mais diversas e sdo agravadas quando os proprios graduandos n&do assumem a
responsabilidade de realizar um bom estagio. Por outro lado, € importante que os
professores assumam o compromisso de promoverem, em suas areas de
conhecimento, um encontro entre o saber académico e o saber escolar. E entendam
que o estagio, por ser o principal elo entre esses dois saberes, ndo devendo ficar
restrito a um uUnico professor, deve ser uma responsabilidade de todos e um
instrumento para o debate do tipo de Geografia que se ensina nos cursos
formadores.

Durante a realizagdo dos grupos focais com os graduandos da IESP 4,
perguntou-se sobre a ocorréncia de debates, sobre a experiéncia dos estagios fora
das disciplinas praticas ou da supervisdo de estagios. Os graduandos responderam
que tais debates ndo ocorriam. Sobre esse aspecto, consta no Parecer CNE/CP
9/2001 (p. 23) que

O planejamento e a execugao das praticas no estagio devem estar
apoiados nas reflexdes desenvolvidas nos cursos de formagado. A
avaliacdo da pratica, por outro lado, constitui momento privilegiado
para uma visao critica da teoria e da estrutura curricular do curso.
Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores e nao,
apenas, para o “supervisor de estagio”. Outro problema refere-se a
organizagao do tempo dos estagios, geralmente curtos e pontuais: é
muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por
semana, por exemplo, e poder acompanhar a rotina do trabalho
pedagdgico durante um periodo continuo em que se pode ver o
desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da prépria
escola e outros aspectos ndo observaveis em estagios pontuais.
Além disso, é completamente inadequado que a ida dos professores
as escolas acontega somente na etapa final de sua formacgéo, pois
isso ndo possibilita que haja tempo suficiente para abordar as
diferentes dimensbes do trabalho de professor, nem permite um
processo progressivo de aprendizado. A idéia a ser superada, enfim,
€ a de que o estagio é o espaco reservado a pratica, enquanto, na
sala de aula se da conta da teoria.

A situacado da IESP 4 pode ser considerada boa, se comparada a de outras
instituicdes. Na IESP 3, existe apenas uma supervisora de estagio para atender aos
cursos de Geografia, Historia, Letras, Matematica, Pedagogia e Normal Superior®.

Com o estagio sendo realizado a partir da segunda metade do curso, sédo

** Com excegdo do curso de Geografia e Meio Ambiente, os demais cursos ndo preencheram o
numero de vagas para formar o primeiro periodo.
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aproximadamente 300 graduandos para uma unica supervisora, a qual possui uma
carga horaria de 20 horas semanais, ndo dispondo de recursos extras para o
deslocamento até as dezenas de cidades em que os graduandos realizam os
estagios. Nesse contexto, o aumento da carga horaria ndo melhorou em nada o
estagio.

Acredita-se que, além do envolvimento dos professores do curso no
acompanhamento do estagio, é preciso criar espacos, na matriz curricular, para que
as demandas dos graduandos sejam debatidas, seja criando a “Semana do
Graduando Estagiario”, seja em dias livres, durante a semana, para que professores
estejam a disposicdo dos graduandos. E importante entender que o estagio cumpre
um papel importante, porque pde o graduando em contato com sua futura profisséo.
Nos grupos focais realizados com graduandos da IESP 5, uma graduanda,
assustada com a indisciplina de seus alunos, desabafou: “Pra sala de aula eu nao
volto nunca mais, prefiro ser vendedora”. A fala dessa estagiaria pode ser ilustrada

pela metafora do nadador apresentada por Busquet (1974, p. 50):

Imaginese una escuela de natacion que se dedicara un afio a
ensefar anatomia y fi siologia de la natacion, psicologia del nadador,
quimica del agua y formacion de los oceanos, costos unitarios de las
piscinas por usuario, sociologia de la natacidon (natacién y classes
sociales), antropologia de la natacion (el hombre y el agua) y, desde
luego, la histéria mundial de la natacion, desde los egipicios hasta
nuertros dias. Todo esto, evidentemente, a base de cursos
magistrales, libros y pizarras, pero sin agua. Em una segunda etapa
se llevaria a los alumnos-nadadores a observar durante varios meses
a nadadores experimentados; y después de esta solida preparacion,
se |és lanzaria al mar, en aguas bien profundas, en un dia de
temporal de enero*.

A citagao acima me faz recordar a situagao vivida por uma graduanda de uma
IESP na qual trabalhei. Essa graduanda, mesmo tendo se destacado entre os
colegas e ter sido aprovada com méritos, ndo foi capaz de, na sala de aula,

desenvolver seu trabalho. Depois de ter sido aprovada no concurso realizado pela

46 Imagine uma escola de natacdo que dedicasse um ano ao ensino da anatomia e fisiologia da
natagcéo, psicologia do nadador, quimica da agua e formagdo dos oceanos, custos unitarios das
piscinas por usuario, sociologia da natagéo (natagéo e classes sociais), antropologia da natagéo (o
homem e a agua) e, com certeza, a histéria mundial da natagédo, desde os egipcios até nossos dias.
Tudo isso, evidentemente, a base de cursos magistrais, livros, além de giz e quadro-negro, mas sem
agua. Numa segunda etapa, os alunos-nadadores seriam levados a observar, durante varios meses,
nadadores experimentados; e, depois dessa sdlida preparagao, seriam langados ao mar, em aguas
bem profundas, num dia de temporal de janeiro. (Tradugao nossa).
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Secretaria da Educacdo do Governo do Estado de Minas Gerais, desistiu da
profissdo por nao conseguir manter a disciplina em sala de aula, assustada com o
comportamento de seus alunos e, incapaz de lidar com a nova tarefa, que lhe era
imposta na condigdo de professora. A maior valorizagdo do estagio e da pratica
pedagogica no interior dos cursos formadores poderia evitar que essa professora,
recém-formada, abandonasse a profissdo ou que outras professoras troquem o

magistério pelas vendas.

3.4 A importancia do educando e do didlogo na formacdo da identidade

profissional do professor

A educacéo se faz no movimento, na relagao aluno-professor, na vivéncia em
sala de aula. Educar exige a compreensdo de que nao existe caminho, mas
caminhos. Se “o real se dispde para gente € no meio da travessia” (ROSA, 1984, p.
60), é preciso mudar de rota, sempre que necessario. A sala de aula € o espago
privilegiado para a formacgao do professor. Para Freire (2004, p. 23), € educando que
se apreende a educar: “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender”. O professor formador deve internalizar a licdo de Paulo Freire e fazer dos
cursos de Graduagao em Geografia o l6cus da constru¢ao da identidade profissional
dos futuros professores. Para Tardif (2002, p. 20), os saberes acumulados pelos

professores no exercicio de sua profissao constituem “o alicerce da pratica e da

7

competéncia profissionais, pois essa experiéncia €, para o professor, a condi¢cao
para a aquisicdo e producdo de seus proprios saberes profissionais”. O autor

completa dizendo que

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas
de aula e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho —
durante aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15 mil
horas). Ora, tal imersdo € necessariamente formadora, pois, leva os
futuros professores a adquirem crencgas, representacdes e certezas
sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre o que é ser
aluno. Em suma, antes mesmo de comecarem a ensinar
oficialmente, os professores ja sabem, de muitas maneiras, o que é o
ensino por causa de toda sua historia escolar anterior. Além disso,
muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia
escolar anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo e
que a formagao universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito
menos abala-lo (Tardif, 2002, p. 20).
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Essas crencgas e valores acompanharao os futuros professores egressos dos
cursos de Geografia ao longo de suas carreiras. Dessa forma, o professor formador
nao deve preocupar-se em ensinar, apenas o0 conteudo, pois sua conduta
profissional, seus valores éticos, seu compromisso com um ensino transformador e
libertario e sua identidade com a docéncia sdo fonte de inspiracdo para que o0s
graduandos dos cursos de Geografia constituam um novo ciclo, despertando nos
alunos da escola basica o interesse pela docéncia, como é o caso de uma
graduanda da IESP 4: “Estou aqui pela minha professora do ensino médio, quis ser
professora porque gostava das aulas dela”. Reconhecendo a importancia do
professor na formagao dos graduandos, uma professora da IESP 4 disse, durante
um grupo focal constituido por professores, supervisor de estagio e a coordenadora

dessa IESP que:

[...] eu percebo que os alunos [graduandos] se identificam com
alguns professores e/ou conteudos e investem mais nessas areas.
Outras disciplinas que eles nao tinham afinidade, seja pelo professor
ou pelo conteudo, fica algum buraco e vao pra sala de aula com
esses buracos. A gente tenta sanar aqui dentro da faculdade, mas
acredito que como foi minha trajetoria esses buracos a gente sé
tampa num processo se consegue e vai apreendendo sozinho,
infelizmente nem tudo a gente consegue cobrir na universidade e a
visdo fica muito fragmentada.

As lacunas remanescentes do processo de formagao poderao ser mais bem
preenchidas pelos licenciados egressos, se eles internalizarem os valores
necessarios ao exercicio da docéncia e, de posse desses valores, buscarem sempre
saber mais para comunicar esse saber, demonstrando, assim, 0 seu compromisso
com uma educacao de qualidade. Para tanto, precisam entender que sua formacéao

nao se esgota com o fim da graduagao. Conforme Zeichner (1993, p.17),

[...] o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor e de que, independentemente do que fazemos
nos programas de formacdo de professores € do modo como
fazemos, no melhor dos casos s6 podemos preparar os professores
para comecarem a ensinar. [...] os formadores de professores tém a
obrigacao de ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante
a formacao inicial, a disposi¢cdo e a capacidade de estudarem a
maneira como ensinam e de melhorar com o tempo,
responsabilizando—se pelo seu proprio desenvolvimento profissional.
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E responsabilidade dos professores formadores contribuirem para a
autonomia intelectual dos graduandos. As estruturas curriculares das IESs devem
ser organizadas para que os graduandos exercitem essa autonomia em seu

processo de formagéo. Conforme o Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 53),

Os tempos e espacos curriculares devem ainda favorecer iniciativas
proprias dos alunos [graduandos] ou a sua participagdo nha
organizagao delas: a constituigdo de grupos de estudo, a realizacéo
de seminarios ‘longitudinais’ e interdisciplinares sobre temas
educacionais e profissionais, a programagdo de exposi¢cdes e
debates de trabalhos realizados, de atividades culturais sao
exemplos possiveis.

Para Freire (2004, p. 61), “saber que devo respeito a autonomia e a
identidade do educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com esse
saber’. Fazer do curso de Geografia um espacgo verdadeiramente comprometido
com a formacéao para a docéncia exige o compromisso dos professores e, conforme

Freire (2004, p. 34), “a corporeificagdo da palavra pelo exemplo”.
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4 O CONHECIMENTO GEOGRAFICO, A MEDIACAO PEDAGOGICA E A
FORMACAO DE CONCEITOS

4.1 O processo de aquisi¢cdo do conhecimento geografico

As respostas dos graduandos ao questionario e 0 que se ouviu na realizagao
dos grupos focais — com raras excegdes — revelam uma grande deficiéncia em
relacdo a compreensao da Geografia enquanto ciéncia, o seu objeto de estudo e os
seus conceitos basicos. Na pesquisa, obteve-se uma variedade enorme de respostas
que evidenciaram, tanto o desconhecimento absoluto de qual é o objeto de estudo
da Geografia, bem como a definicdo desse objeto. Conforme Callai (2006, p. 255),
‘Ao fazer qualquer reflexdo sobre a formacdo dos profissionais de educagao, é
fundamental que se tenham claros dois aspectos: o significado do que é professor e
do que é ciéncias (disciplina/matéria) que ele trabalha”. (Grifo nosso).

Mas, qual Geografia deve estar presente no curso de formagao de
professores? N&o obstante o reconhecimento de que existem varias geografias e,
que todos séo livres para se alinhar a qualquer uma delas, acredita-se que alguns
caminhos podem ser comuns e, portanto, devem ser considerados na construgéo do
raciocinio geografico. Tal atitude se faz importante como contraposicdo a uma
Geografia militante, que se estrutura em ideologias desprovidas de fundamentagao
cientifica e humana. Nas palavras de Monteiro (1998, p.133 apud HISSA, 2002, p.
227): “Diferentes geografias ou disciplinas geograficas tendem a se cristalizar ao
sabor dos impulsos ideoldgicos, pretendendo cada ramo estruturar-se em saberes

constituidos”. Contudo, Paganelli (2006, p. 150) afirma que

[...] se, para os alunos que ingressam no curso de Geografia, o
conhecimento do pensamento geografico os induz em questbes
epistemoldgicas e metodologicas dos objetos de andlise da
Geografia, para os licenciados atuantes em uma pratica de ensino, a
analise das correntes da ciéncia, dos conceitos e categorias permite-
Ihe definir melhor os objetivos da Geografia como disciplina escolar,
realizar a passagem dos conteudos da ciéncia a disciplina escolar,
ou seja, situar o papel da Geografia nos curriculos do ensino
fundamental e médio, tendo claro o papel educativo da Geografia na
escola e na sociedade.
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Durante a pesquisa, os graduandos revelaram grande dificuldade para definir
qual o objeto de ensino da Geografia; quais sao os conceitos necessarios para a
compreensao desse objeto e o que é importante — no processo de aquisicdo do
conhecimento geografico — e, portanto, quais devem ser trabalhados nos cursos de
formagao de professores e no ensino da Geografia na escola basica.

Para referenciar o debate sobre o processo de aquisigdo do conhecimento
geografico parte-se do esquema abaixo (Figura 9), proposto por LeSann e Valadao

(2003, nao paginado)

O processo de aquisi¢do do conhecimento geogréfico:
"Da Geografia a Representa¢do do Espaco Geografico”

-
Processos/ ESPACO
Fluxos de "A
matéria e TEMPO > Geografia”
Energia
ESCALA
-

v

"0 Sujeito / O aluno™
(imagem mental; percepcgéo; "Leitura de
experiéncia de vida; Mundo™
amadurecimento)

!

REPRESENTACAO

FIGURA 9 — O processo de aquisicdo do conhecimento geogréfico
Fonte: Le Sann e Valaddo, 2003.

O espago geografico € resultado da atividade social sobre um substrato
natural, cujo entendimento requer o estudo das dinédmicas da natureza, resultantes
dos processos (fluxos de matéria e energia) que se processam na biosfera. O tempo

registra os movimentos do homem e da natureza ao longo dos séculos; o espacgo é
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resultado da interdependéncia desse movimento. Para Magnoli e Araujo (2005, p.
04-05),

Os processos fisicos e bioquimicos que ocorrem na biosfera e
modificam a superficie terrestre sao ritmados pelo ‘tempo da
natureza’, que se apresenta eventualmente de modo ‘cataclismico’,
mas é fundado em dinamicas de longa duracio. O ‘tempo geolégico’
— na expressao inspirada de Stephen Jay Goud, ‘tempo profundo’ — é
sua expressao externa. A atividade social de construgcdo do espaco,
por sua vez, é ritmada pelo ‘tempo da histéria’, que se revela na
mudanca das formas de organiza¢ao da sociedade, nos conjuntos de
tecnologias empregados na produgdo € no consumo e das
concepgbes e idéias sobre o mundo. [...] O reconhecimento da
dimensao temporal do espaco geografico deve ser uma das metas
gerais do ensino de Geografia. Isso n&o significa, contudo, importar a
abordagem da Historia, que constitui cronologicamente os processos
sociais, narrando uma trama singular de eventos a partir de fontes
documentais. A geografia nao € uma ‘histdria das técnicas’, pois seu
método ndao é o método da Histéria. Na abordagem geografica, o
ponto de partida e chegada é o espago geografico do presente, em
suas diferentes escalas. O enfoque processual destina-se a
identificar e caracterizar seus elementos singulares, propiciando o
reconhecimento das relagdes que mantém entre si. Essa ‘datacao’
revela a existéncia concomitante do ‘novo’ e do ‘velho’ numa
totalidade que é mundial e se expressa desigualmente nos territérios
nacionais, nas regides e nos lugares.

A superficie da Terra é o substrato material, ou seja, o palco em que
sociedade atua e produz o espaco. O meio natural € anterior ao homem e nao pode
ser negligenciado no estudo do espacgo, pois esse meio é que estabelece os limites e
as possibilidades da atuagdo humana. Com o surgimento do homem e sua enorme
capacidade de adaptar o meio ambiente as suas necessidades e interesses, a
natureza se transforma. Contudo, paralela e independentemente da vontade
humana, o planeta continua a produzir a sua historia. Varios eventos naturais, como
furacoes, terremotos e maremotos, forcas tectbnicas e vulcanismo, a agdo do
intemperismo, fendbmenos climaticos, como El Nifio e La Nifia, o campo magnético e
os ventos solares — como aumento ou diminui¢do da radiagao solar — contribuem
para a modelagem do planeta e para a construgdo da paisagem‘”, interferindo,

assim, na producéo do espaco.

*" Conforme Santos (1988, p. 61), a paisagem € “tudo aquilo que nés vemos, 0 que nossa visao
alcanga, é a paisagem. Esta pode ser definida como o dominio do visivel, aquilo que a vista abarca.
Nao é formada apenas de volumes, mas também de cores, movimentos, odores, sons etc”.
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A natureza continua seu movimento. A incapacidade de a humanidade
perceber e/ou aceitar esse movimento contribui para que o espaco seja ocupado de
forma irregular. Em diferentes tempos e lugares, as paisagens revelam a
interdependéncia dos elementos da natureza e sua interrelagdo com as atividades
humanas. Nas palavras de Sodré (1976, p. 72), “O homem fixou na pedra os
primeiros testemunhos de suas relacbes com a natureza”. Essa relagcdo constitui um
instrumento valioso para entender como os espagos se organizam. O espacgo é,
portanto, a sociedade espacializada. Essa espacializacdo resulta de uma relagao

dialética entre forma, fungao, estrutura e processo. Segundo Santos (1985, p. 52),

Forma, funcdo, estrutura e processo sdo quatro termos disjuntivos
associados, a empregar segundo um contexto do mundo de todo dia.
Tomados individualmente, representam apenas realidade parciais,
limitadas, do mundo. Considerados em conjunto, porém, e
relacionados entre si, eles constroem uma base tedrica e
metodolégica a partir da qual podemos discutir os fendmenos
espaciais em totalidade.

No estudo da paisagem, € fundamental ultrapassar a superficie e buscar a
esséncia que se dissimula nas formas. Chegar a esséncia, no entanto, ndo significa
chegar a verdade, mas sim, percorrer o caminho que separa a superficie da origem.
Os olhos sao as janelas entre o olhar e a imaginacdo. Santos (1998, p. 62) afirma
que “A percepc¢ao nao é ainda o conhecimento, que depende de sua interpretacao, e
essa sera tanto mais valida quanto mais limitarmos o risco de tomar como verdadeiro
0 que € sO aparente”.

O mundo feito de contradi¢des, de diversidade, € o mundo que vemos nas
formas, contudo, é mais do que forma, € a sociedade que, ao criar o espaco,
reproduz a si mesma. O espaco &, portanto, 0 mediador do processo de reprodugao
da sociedade. A paisagem é o aspecto visivel desse processo. Ela adquire a forma
de quem a criou, constitui 0 meio no qual a cultura é o agente. Sendo assim, a
paisagem guarda estreita relagdo com o lugar que, de acordo com os PCNs de
Geografia do Ensino Médio (1999, p. 313),

[...] € a porcdo do espaco apropriavel para a vida, que é vivido,
reconhecido e cria identidade. [...] Guarda em si 0 movimento da
vida, enquanto dimensdo do tempo passado e presente. [...] E no
lugar que ocorrem as relagdes de consenso e conflito, dominacao e
resisténcia. E a base da reproducdo da vida, da triade cidadao-
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identidade-lugar, da reflexdo sobre o cotidiano, onde o banal e o
familiar revelam as transformacées do mundo e serve de referéncia
para identifica-las e explica-las.

Conforme Claval (1999, p. 420),

[...] ndo ha compreensao possivel das formas de organizagdo do
espaco contemporaneo e das tensdes que lhes afetam sem levar em
consideracao os dinamismos culturais. Eles explicam a nova atencao
dedicada a preservacdo das lembrancas do passado e a
conservacao das paisagens. [...] Ndo se trata mais da interacdo do
homem com a natureza na paisagem, mas sim de uma forma
intelectual na qual diferentes grupos culturais percebem e
interpretam a paisagem, construindo os seus marcos e significados
nela. Nesta perspectiva, a paisagem € a realizagao e materializagao
de idéias dentro de determinados sistemas de significagdo. Assim,
ela é humanizada n&o apenas pela acdo humana, mas igualmente
pelo pensar. Cria-se a paisagem como uma representagao cultural.

As formas criadas pelo homem resultam de processos historicos nos quais
convivem, dialeticamente, uma cultura homogeneizadora, construida a partir de
parametros globais, e uma cultura local, resultante de valores e costumes
remanescentes. Para Santos (1996, p.272), “A ordem global busca impor, a todos os
lugares, uma unica racionalidade. E os lugares respondem ao Mundo seguindo os
diversos modos de sua propria racionalidade”. A maneira como o estudo do mundo é
feita, em fragmentos, impede a percepgao das relagdes estabelecidas entre os
lugares e as regides. Deixa-se de trabalhar um aspecto fundamental para a
compreensao do espacgo, que é a nogao de escala geografica. Conforme Magnolli e
Araujo (2005, p. 5), “O uso de diferentes escalas geograficas proporciona a
apreensao de caracteristicas diversas dos fendmenos e processos espaciais”. Castro
(1995, p.120-121), afirma que

A analise geografica dos fendbmenos requer objetivar os espacgos na
escala em que eles sao percebidos. Este pode ser um enunciado ou
um ponto de partida para considerar, de modo explicito ou
subsumido, que o fendbmeno observado, articulado a uma
determinada escala, ganha um sentido particular. Esta consideragéo
poderia ser absolutamente banal se a pratica geogréafica ndo tratasse
a escala a partir de um raciocinio analdgico com a cartografia, cuja
representacdo de um real reduzido se faz a partir de um raciocinio
matematico. Este que possibilita a operacdo, através da qual a
escala da visibilidade ao espaco mediante sua representacio, muitas
vezes se impde, substituindo o préprio fenémeno. E verdade que
para os gedgrafos as perspectivas da grande e da pequena escala
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ainda se fazem por analogia aquelas dos mapas, fruto da confuséo
entre os raciocinios espacial e matematico.

O entendimento das diferentes escalas geograficas constitui um valioso
instrumento conceitual para o estudo do espago. As transformagdes na paisagem
revelam as relagdes entre o local e o global e permitem situar a importancia da
escala geografica na compreensao do espaco.

A globalizagdo intensificou a interdependéncia dos lugares. Dessa forma, o
que define as mudangas na paisagem € a possibilidade, ou ndo, de esta servir a
producao e multiplicacdo do capital. Os lugares adquirem uma nova territorialidade

para atender as novas exigéncias neles estabelecidas. Para Santos (1996, p.199),

Os lugares se especializam, em funcdo de suas virtualidades
naturais, de sua realidade técnica, de suas vantagens de ordem
social. Isso responde a exigéncia de maior segurancga e rentabilidade
para capitais obrigados a uma competitividade sempre crescente. [...]
Na medida em que as possibilidades dos lugares sdo hoje mais
facilmente conhecidas a escala do mundo, sua escolha para o
exercicio dessa ou daquela atividade torna-se mais precisa. Disso,
alids, depende o sucesso dos empresarios. E desse modo que os
lugares se tornam competitivos. O dogma da competitividade nao se
impbe apenas a economia, mas também a geografia.

Assim, os lugares sao absorvidos por uma logica externa. As novas
exigéncias de um territério pensado e construido para facilitar os fluxos de idéias,
mercadorias e capitais mudaram as relagdes entre as diferentes localidades.
Conforme Bauman (1999, p. 25),

Com ‘as distancias nao significando mais nada’, as localidades,
separadas por distancias, também perdem seu significado. Isso, no
entanto, augura para alguns a liberdade face a criagao de significado,
mas para outros pressagia a falta de significado. Alguns podem
agora mover-se para fora da localidade — qualquer localidade -
quando quiserem. Outros observam, impotentes, a Unica localidade
gue habitam movendo-se sob seus pés.

Os movimentos dessas localidades s6 s&o possiveis por meio de novos

arranjos do territério*®, que demandam novas formas e novas funcdes para o espaco

8 Conforme Brunet et al. (1992, p. 436), “O territério diz respeito & projecdo sobre o espacgo
determinado de estruturas especificas de um grupo humano, que inclui a maneira de reparticao,
gestao e ordenamento desse espago”.
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que, por sua vez, refletem a presenca de escalas superiores. Segundo Rafestini

(1993, p. 152-153), o processo de produgao do territério em diferentes escalas,

Do Estado ao individuo, passando por todas as organizagoes
pequenas ou grandes, encontram-se atores que ‘produzem’ o
territério. De fato, o Estado esta sempre organizando o territério
nacional [..] O mesmo se passa com as empresas € outras
organizacgoes [...]. O mesmo acontece com o individuo que constréi
uma casa [...]. Essa produgao de territério se inscreve perfeitamente
no campo de poder de nossa problematica relacional. Todos nos
elaboramos estratégias de producdo, que se chocam com outras
estratégias em diversas relagbes de poder.

Essas estratégias de organizagdo do espago sdo o produto da atividade
humana sobre a superficie terrestre. As novas territorialidades, impostas, sobretudo,
pelo Estado e pela grande empresa capitalista, entram em conflto com as
territorialidades estabelecidas pela populagdo em seu espago de vivéncia. As
fronteiras sdo criadas para demarcar os novos territérios, elas ndo podem ser

capturadas pelo olhar ou pela fotografia. Para Foucher (1991, p.32)

As fronteiras sdo estruturas espaciais elementares, de forma linear,
que exercem fungdes de descontinuidade geopolitica, de delimitagcéo
e demarcagdo, nos trés registros do real, do simbdlico e do
imaginario. A descontinuidade interpde-se entre as soberanias, as
histérias, as sociedades, as economias, os Estados, freqlientemente
— mas né&o sempre — também entre as linguas e as nagdes. No
registro real, é o limite espacial de exercicio de uma soberania [...] O
simbdlico remete a participagdo em uma comunidade politica inscrita
num territério que Ihe pertence: € um sinal identitario. O imaginario
conota as relagbes com o outro, vizinho, amigo inimigo, e, portanto
as relagdes da comunidade politica com a sua propria histéria e seus
mitos fundadores [...]. A fronteira ndo é, entdo, um limite funcional
banal, com simples fungdes juridicas ou fiscais.

As possibilidades e limites das fronteiras demarcam os territérios e compdem
0s espacos de vivéncia dos alunos. Cabe ao professor mediar a relacdo entre os
conhecimentos cotidianos — frutos da relacdo do aluno com o lugar — com o
conhecimento cientifico. Para que isso ocorra, os professores, além de possuirem o
dominio dos conteudos que ministram, precisam pensar a Geografia e,
consequentemente, o seu objeto de estudo em toda sua complexidade e totalidade.

O professor, o aluno — em qualquer nivel de formacdo — e o conhecimento

geografico sdo mediadores e, ao mesmo tempo, mediatizados pelo que se sabe e 0
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que se quer conhecer. Esse conhecimento almejado pode ser mais facilmente
alcangado quando consideramos sua manifestagdo no lugar em que vivemos. Carlos
Drummond de Andrade, em seu poema “A rua diferente”, relata as transformacoes
que sao impostas a sua rua pelas novas territorialidades que, ao reconstruirem o

espaco, permitem que este se adapte a organizagao social local e global:

Na minha rua estdo cortando arvores/ botando trilhos/ construindo
casas./ Minha rua acordou mudada./ Os vizinhos nao se conformam./
Eles ndo sabem que a vida/ tem dessas exigéncias brutas./ S6 minha
filha goza o espetaculo/ e se diverte com os andaimes,/ a luz da
solda autégenal e o cimento escorrendo nas formas.*°

O cimento escorrendo nas formas molda o mundo do capital. A fluidez é a
palavra de ordem. O espago deve ganhar a forma das ondas eletromagnéticas que
transportam os sonhos de consumo através das redes cibernéticas, das estradas
que rasgam os territérios em busca dos mercados e exigem “uma rua diferente”. A
rua, criada por Drummond, mudou para cumprir uma nova fungao dentro de uma
nova territorialidade. A relagao entre lugar e territorio é fundamental para entender as
estruturas de poder que ali se estabelecem, bem como para entender como as
identidades — referenciadas pelos simbolos que compdem o lugar — sdo afetadas
pelas novas imposicdées de um territério pensado fora do lugar. Conforme Claval
(1996, p.15-16),

A identidade aparece como uma construcao cultural. Ela nasce de
uma necessidade existencial profunda, a de responder a questéo:
‘guem sou eu? Ela o faz selecionando um certo numero de
elementos que caracteriza, ao mesmo tempo, o individuo e o grupo:
artefatos, costumes, género de vida, meio, mas também sistemas de
relagdes institucionalizadas, concepgdes da natureza, do individuo e
do grupo. [...] a identidade deve ser analisada como um discurso que
0s grupos tém sobre eles mesmos e sobre os outros, para dar um
sentido a sua existéncia. [...] Vé-se, entéo, por que os problemas do
territério e a questéo da identidade estédo indissociavelmente ligados:
a construgcdo das representacdes que fazem certas porgcbes do
espaco humanizado dos territérios € inseparavel da construgao das
identidades.

As novas exigéncias de um territério pensado e construido para facilitar os
fluxos de idéias, mercadorias e capitais fazem com que as localidades com as quais

estabelecemos identidade movam-se por debaixo dos nossos pés. O que define as

*9 http://www.angelfire.com/celeb/olobo/rua.html



90

7

mudangas no territério € a possibilidade ou ndo de este servir a produgao e
multiplicacdo do capital. De acordo com Castells (1999, p. 27), “o0 espaco de lugares
teria sido substituido pelo espago de fluxos, assim como o tempo cronolégico teria
dado lugar ao ‘tempo intemporal’ (E o tempo das redes de comunicacéo ‘real’, que

torna o futuro um eterno presente)”. Conforme Bauman (1999, p. 24),

O espaco tornou-se ‘processado/centrado/organizado/normalizado’ e,
acima de tudo, emancipado das restricbes naturais do corpo
humano. Foram, portanto, a capacidade técnica, a sua velocidade de
acao e o seu custo de utilizacdo que a partir de entdo ‘organizaram o
espaco’: O espago projetado por essa técnica é radicalmente
diferente: planejado, ndo doado por Deus; artificial, nao natural; [...]
racionalizado, ndo comunitario; nacional, nao local.

O lugar possui a forga da representatividade de um mundo em movimento.
Através do diadlogo, as experiéncias dos alunos somam-se aos saberes do professor.
Essas experiéncias sao reveladoras desse mundo.

Muitos professores dos cursos de Graduagao entendem os saberes docentes
como mero receituario para ensinar a ministrar aula. Entretanto, esses saberes
permitem uma constante revisao da pratica e a compreensao da importancia do lugar
na construgao do conhecimento espacial.

Outro aspecto a ser considerado, diz respeito a abordagem da cartografia no
processo de aquisicdo do conhecimento geografico. A cartografia, geralmente,
encontra-se isolada nas matrizes curriculares, nos curriculos escolares e nos livros
didaticos, deixando, assim, de ser um instrumento para a compreensao da realidade

social espacializada, conforme o esquema proposto por Oliveira (Figura 10):
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FIGURA 10 — Ensino da cartografia escolar
Fonte:http://www.editoracontexto.com.br/files/liviro/ CARTOGRAFIA%20ESCOLA
R_APRES.pdf

A cartografia escolar deve ser o resultado da soma de saberes, que se
articulam dentro de um todo, e um instrumento para o ensino da Geografia.
Conforme Martinelli (2006, p. 54),

Desde crianga, o individuo representa aspectos de sua realidade. Por
meio de gestos, fala ou grafia, mesmo em tenra idade, envoca (sic)
uma acao realizada por ele mesmo ou que apenas presenciou. Ele
substituira a agao pela representacdo, o que lhe permitira, mais
tarde, raciocinar sobre um espaco que esta expresso no mapa.
Assim, a crianga deve aprender 0 mapa construindo-o, partindo de
seu mundo mais proximo, espago que ele ja conhece e vivencia, para
paulatinamente chegar ao distante desconhecido, envolvendo a
continuidade espacial, com possibilidade de ser apreendido pela sua
representacéao.

A compreensdo do que foi exposto € fundamental para que os conteudos
geograficos sejam meios para a constru¢ao do raciocinio geografico; quando deixam
de ser meio para ser fim, os conteudos ndo cumprem sua funcéo dentro do processo
pedagogico. A sala de aula e os cursos de formacgao, ao desconsiderarem todo
esse rico universo vivido pelo aluno, perdem a oportunidade de levar os saberes do
aluno para o seu interior, e ndo promovem a ressignificacdo do conhecimento, tendo

o lugar e as identidades ali construidas como referéncia.
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4.2 Construindo os conhecimentos geograficos: a mediacdo pedagdgica e a
formacéao de conceitos no ensino da Geografia académica e escolar

Ao longo da evolugdo do pensamento geografico, diferentes geodgrafos e
pensadores de outras areas do conhecimento contribuiram para a construcdo do
objeto de estudo da Geografia e das categorias de analise, que se comunicam com
esse objeto. Os caminhos percorridos por esses pensadores, em varios momentos,
acirraram a dicotomia entre Geografia Fisica e Geografia Humana. Ainda nos dias
atuais, essa dicotomia permanece, impedindo que a Geografia construa pontes, em
vez de muros, entre as diferentes areas que compdem essa ciéncia.

A Geografia deve buscar o contato com outras areas do conhecimento, mas
em um primeiro esforgo, deve olhar para o seu interior. Poucos geodgrafos sentem a
necessidade de uma reflexdo epistemoldgica sobre a Geografia. Segundo Amorin
Filho (apud Hissa, 2002, p.77), “poucos geografos ao longo da histéria sentiram
necessidade de refletir sobre as bases da geografia. A maioria nem se dava conta de
que uma suposta epistemologia implicita fundamentava a sua pratica”.

Um exemplo do distanciamento entre a Geografia, enquanto ciéncia, e o
ensino da disciplina Geografia, na escola basica, deu-se por ocasido do debate
sobre a Geografia Critica no Brasil. Enquanto nas universidades discutiam-se os
pressupostos tedricos dessa corrente do pensamento e sua contribuicdo para o
pensamento geografico, nas escolas, sua implantacdo ocorreu de forma
verticalizada. Foi, por meio de uma colegcdo de livros didaticos, que a Geografia
Critica foi apresentada a escola basica.

A implantagdo da Geografia Critica na escola basica, referenciada por uma
colecédo de livros didaticos ndo foi capaz de romper com o ensino conteudista e
fragmentado, herdado do positivismo classico. Para Straforini (2004, p. 63), ainda
hoje € comum, no ensino da Geografia, “a dicotomia: teoria/pratica, sujeito/objeto,
trabalho manual/trabalho intelectual, todo/parte”.

Apesar de todo o alvorogo causado pela implantagdo da Geografia Critica na
escola basica, os problemas listados por Straforini, persistem. Assim, toda a rica
discussao que ocorria nas universidades, praticamente, ficou restrita ao mundo
académico. A distancia entre a Geografia académica e a escola basica produziu
interpretacbes equivocadas sobre a chamada “Geografia Critica”. Lembro-me de

que, na ocasiao, varios professores de Histéria dividiam comigo o ensino de
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Geografia nas escolas de Sao Joao del-Rei. Por desconhecimento ou conveniéncia,
esses professores substituiram os pressupostos tedricos da Geografia pelos da
Histdria. Na visdo desses professores, ensinar Geografia Critica significava formar o
cidadao critico e atuante politicamente, rompendo, assim, com a neutralidade da
Geografia Tradicional. Foram varios os exageros cometidos sob a égide desses
principios, com destaque para a ideologizagédo e partidarizagado dos conteudos da
Geografia.

Entre as varias geografias ensinadas na graduacdo e na escola basica, €
possivel encontrar pontos de convergéncia, que possibilitem a construgdo de uma
linguagem comum para a aquisicao do raciocinio geografico. A construgcao dessa
linguagem deve estar presente na formag&o do graduando e no ensino da Geografia
na escola basica.

Entende-se que a pratica encontra-se fundamentada pela epistemologia.
Assim, o reconhecimento do objeto de estudo da Geografia € o primeiro passo para
uma reflexdo teorica sobre fundamentos e métodos dessa ciéncia. Para Santos
(1982, p.19),

O espago deve ser considerado como uma totalidade, a exemplo da
propria sociedade que lhe da vida. Todavia, considera-lo assim é
uma regra de método cuja pratica exige que se encontre
paralelamente através da analise, a possibilidade de dividi-lo em
partes. Ora, a analise € uma forma de fragmentagao do todo que se
caracteriza pela possibilidade de permitir, ao seu término, a
reconstituicio desse todo.

Contudo, o que prevalece € o ensino de uma “Geografia aos pedacos” que
facilita uma abordagem deficiente e incompleta do espaco. A auséncia de uma viséo
mais totalizante da Geografia, e de seu objeto de estudo, conduz a formagéo de um
professor desprovido do instrumental tedrico necessario para promover o dialogo
entre a Geografia e os diferentes conteudos que a compéem. Para Magnoli (2005, p.
6),

Os conteudos programaticos sdo definidos por listas de temas, ou
assuntos. [...] sdo encarados como informagdes, que por motivos
arbitrarios, deveriam ser conhecidas pelos estudantes. Em
consequéncia, a atividade de planejamento do curso perde seu valor
pedagodgico, limitando-se a uma ordenagado de assuntos em fungao
do calendario escolar. Muitas vezes tudo se resume a reproducéo do
sumario do livro didatico ou sua adaptagcdo a carga horéria
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disponivel. O ensino renovado define os conteudos programaticos
como etapas de construcao de conceitos. Sob essa perspectiva,
cada um dos temas é o suporte para a edificacdo do edificio
conceitual da disciplina.

Propde-se, portanto, a formagao de um professor que seja capaz de entender
que os conteudos programaticos sao meios para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades necessarias a aquisicdo de saberes necessarios a
leitura do espago em suas multiplas dimensdes. A possibilidade de alcancgar essas
competéncias e habilidades depende mais do perfil do professor formador e do
compromisso do curso e da instituigdo com a formacéao do licenciando.

Na pesquisa, foi possivel perceber que existe uma grande deficiéncia na
formagdo do graduando sobre a epistemologia da Geografia. O resultado é a
formacdo de um professor que, no exercicio da profissdo, ndo sera capaz de
construir, com os alunos, as nogdes conceituais minimas do raciocinio geografico.

Para Vygotsky (2001, p. 247),

A experiéncia pedagogica nos ensina que o ensino direto de
conceitos sempre se mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O
professor que envereda por esse caminho costuma n&o conseguir
sendao uma assimilacdo vazia de palavras, um verbalismo puro e
simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos conceitos
na crianga, mas, na pratica, esconde o vazio. Em tais casos, a
crianca nao assimila o conceito, mas a palavra capta mais de
memoria que de pensamento e sente-se impotente diante de
qualquer tentativa de emprego consciente do conhecimento
assimilado. No fundo, esse método de ensino de conceitos é a falha
principal do rejeitado método puramente escolastico de ensino, que
substitui a apreensdo do conhecimento vivo pela apreensdo de
esquemas verbais mortos e vazios.

Partindo da idéia apresentada por Vygotsky, o aluno assimila a palavra, e nao
o0 conceito. Se é a palavra, que ilumina a imagem, essa deve compartilhar

significados. Conforme Callai (2006, p. 73),

Percebe-se, assim, a importancia da linguagem, como construgéo
social e cultural, nas praticas de ensino, entendendo que sua
esséncia é a de significar, ou seja, dar significado, atribuir significado
as coisas (etimologicamente, ensino é exatamente isso — ensinar, dar
signos). Para desenvolver, entdo, um modo de pensar geografico, &
preciso que os alunos, ao lidar com os signos e representacoes,
formem conceitos que instrumentalizem esse pensamento. Esses
conceitos permitem aos alunos localizarem-se e dar significados aos
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lugares e as suas experiéncias sociais e culturais, na diversidade em
que elas se realizam.

Os graduandos em Geografia devem ser preparados, ao longo do curso, para
ser professores mediadores no ensino da Geografia. Para tanto, precisam entender
que os conteudos e as categorias mais gerais carregam em si a estrutura Iégica da
Geografia. A aquisicdo de conceitos conduz a capacidade de abstracdo e de
generalizagdo. Conforme Couto (2006, p. 93), “generalizar ¢é transferir e
descontextualizar, utilizar o conceito em outras circunstancias, em outras situagoes,
em outros desafios”. Essa capacidade sera maior se os graduandos conseguirem
enxergar o todo presente nas partes. Segundo Boaventura de Souza Santos (2007,
p. 27), “Ha a necessidade de se considerar o conhecimento como partes que sao
articuladas em totalidades mais amplas [...]. O tipo de epistemologia reducionista do

ocidente cria monoculturas do saber.” Nas palavras de Hissa (2002, p.19),

[...] divide-se algo em partes para que, o seu todo, de que se tem
ciéncia, possa ser melhor avaliado. Ou, ainda, delimita-se o todo,
para que cada uma de suas partes — interpretadas como construidas
por elementos e fendbmenos semelhantes — sejam reconhecidas em
sua especificidade dentro da totalidade.

Entretanto, percebeu-se na pesquisa que, apesar das DCNs do MEC, os
problemas presentes na formacado dos professores persistem. Conforme o Parecer
CNE/CP 9/2001 (p.14),

Para construir junto com os seus futuros alunos [graduandos]
experiéncias significativas e ensina-los a relacionar teoria e pratica é
preciso que a formacao de professores seja orientada por situacdes
equivalentes de ensino e de aprendizagem (Grifo nosso).

Tais situagdes, praticamente, inexistem visto que o professor formador nao
assume o compromisso de conhecer para ensinar a ensinar’.

O professor deve entender que, a sala de aula é o espago para a construgao
do conhecimento que, conforme Chevallard (1995), compdem-se de trés partes: o
savoir savant (saber do sabio), o savoir a enseigner (saber a ensinar), € o savoir
enseigné (saber ensinado). O “saber do sabio” requer do professor a compreensao

da importancia da epistemologia da Geografia — pensar geografico — para sua

* Talvez por que, no seu horizonte, esteja o trabalho do bacharel, e ndo de professor, e/ou por que o
professor formador ndo conduz seu olhar para além do horizonte do bacharelado.
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formagao. Conhecer Geografia € o primeiro passo para ensinar Geografia. Esse
conhecimento permite, no processo pedagogico, definir “o que ensinar”.

O “saber a ensinar” encontra-se fundamentado pela didatica (como ensinar) e,
exige do professor habilidade para, no didlogo com os alunos, promover a
ressignificacdo dos saberes por meio da interlocucdo didatica. E desse
encontro/confronto de saberes que nasce o “saber ensinado”.

Para Chevallard (1995, p. 23) “os saberes escolares devem se aproximar ao
maximo dos saberes cientificos de referéncia. Por mais que o saber escolar seja
distinto do saber cientifico”. O professor deve legitimar a sua pratica pelo “pensar

geografico”. Conforme Santos (1978, p. 91- 92),

[...] a geografia acabou dando as costas ao seu objeto e terminou
sendo ‘uma viuva do espaco’. Para este resultado contribuiu o fato
de terem sido perdidos muito esforgo e muito talento na busca de
solugdes imediatistas para problemas considerados imediatos, em
perseguir respostas particulares para problemas considerados
especificos. Acabamos, por isso, tendo uma multiplicidade tao
grande de geografias que justificaria a um espirito irdnico dizer que,
nos dias de hoje, ha muitas geografias mas (sic) nenhuma
geografia.

O conhecimento geografico evita a banalizagao ou simplificacao da Geografia
a ser ensinada na escola basica, assim como impede que, uma pratica sem

fundamentacéo cientifica transforme-se em praticismo. Para Lestegas (2000, p. 47)

Dado que no es posible transladar miméticamente la geografia
universitaria a la ensefiaza secundaria, se trata de efectuar
una transformacion del saber que permita retener los
principios, la esencia de la geografia, acudiendo a la
epistemologia para realizar una opcion fundamentada.*

A ampliacdo da carga horaria da pratica pedagdgica e do estagio
supervisionado, definidos pelas DCNs do MEC s trara resultados satisfatorios se o
professor, além de saber como ensinar, possuir, também competéncia

epistemoldgica e saber o que ensinar.

" Uma vez que nado é possivel trasladar mimeticamente a geografia universitaria ao ensino médio,
trata-se de efetuar uma transformacédo do saber que permita reter os principios, a esséncia da
geografia, acudindo a epistemologia para realizar uma opg¢ao fundamentada (Tradug&o nossa).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No caminho percorrido para o cumprimento dos objetivos propostos nesta
pesquisa®, constatou-se que as DCNs do MEC e o Parecer CNE/CP 9/2001 que
fundamentaram a criacdo dessas diretrizes constituem documentos valiosos para a
reformulagc&o dos cursos de licenciatura em Geografia no Brasil.

A analise do Parecer CNE/CP 9/2001 permite a melhor compreensado dos
objetivos dessas diretrizes e, também, a constatacdo de que, até o presente
momento, esses objetivos ndo foram alcangados.

A atual estrutura e a correlacdo de forcas que envolvem o0 ensino superior no
Brasil ndo permitem que as propostas das DCNs do MEC produzam os efeitos
desejados. Nas universidades, sobretudo as federais, prevalece a valorizagdo da
pesquisa, em detrimento do ensino. O professor universitario é exigido em fungcao de
sua producdo cientifica. Orgdos governamentais de fomento & pesquisa, inclusive a
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES/MEC)
exigem producgdo cientifica, mas nao estimula a produgdo pedagdgica e, assim,
deixa de reconhecer todo o rico trabalho desenvolvido por professores, desde a
escola basica até as |IESs.

A impressao que fica € que os diferentes 6rgaos que compdem o MEC néo se
comunicam e, dessa forma, caminham em dire¢des opostas. Caberia ao MEC a
promogao de politicas publicas articuladas. No caso das DCNs do MEC, para os
cursos de licenciaturas, € urgente a promog¢édo de um amplo debate para avaliar o
processo de implantacao dessas diretrizes nas IESs e seus efeitos até o presente
momento. Esse debate serviria para identificar os diversos fatores que tém impedido
o sucesso das DCNs para os cursos de licenciatura.

O MEC possui instrumentos para orientar outras politicas dos seus diferentes
orgaos, em beneficio da valorizagdo do professor. Estimular, através de consessao

de bolsas de estudo, a pesquisa voltada para a educagcdo no ambito das

52 . . ~ . N : L
(i) Estudar o processo implantagao e os efeitos das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os

cursos de licenciatura em Geografia; (ii) conhecer o projeto pedagdgico e a estrutura curricular e
como eles influenciam na formagédo dos professores de Geografia; (iii) entender a relagcdo entre
Geografia Académica e Geografia Escolar e qual a sua importancia na formagao do professor; (iv)
entender a importancia da pratica na constru¢do dos conceitos que servem de referéncia para a
formacéo do professor e o ensino da Geografia.
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licenciaturas e das politicas publicas para a educagdo seria um dos caminhos
possiveis. Atualmente, qual é o critério para a consessao de bolsas nos mestrados e
doutorados? Veja-se, por exemplo, o caso da IESF 1, que, no programa de Pds-
Graduacao de 1992 a 2008 foram orientadas 237 dissertagcaoes de mestrado. Desse
total, apenas 15 dissertagdes, ou seja, 6,3% relacionam-se ao trabalho do professor
e ao ensino da Geografia. E um grande paradoxo a IESF 1 formar o bacharel para
que, posteriormente, atue como professor. Nao se quer, com essas propostas, retirar
a autonomia das IESFs, mas sim, convocar o MEC a intervir em favor das minorias —
na atual estrutura das IESFs o bacharelado predomina sobre as licenciaturas. Os
egressos da graduacéao e pos-graduacao da IESF 1 tém como principal mercado de
trabalho a educacgao. Contudo, essa IESF ndo possui uma area de concentracdo na
pos-graduacéo voltada para o ensino da Geografia. Esse paradoxo contribui para o
insucesso das DCNs do MEC e compromete a qualidade da formagdao dos
professores.

Nas IESs o trabalho do professor € visto como algo secundario. Os cursos de
licenciatura ndo possuem politicas diferenciadas e, no conjunto das politicas
desenvolvidas por essas instituigdes, as licenciaturas vao a reboque dos cursos que
possuem maior prestigio no mercado. Essa realidade é responsavel, inclusive, pela
mudanga no nome dos cursos de Geografia para Geografia e Meio ambiente. Essa
cultura de desvalorizagdo das licenciaturas ultrapassa o muros das IESs. A prépria
sociedade menospreza a escolha da docéncia como profissdo. Nao € raro ouvir dos
graduados, que fizeram opc¢ao pela docéncia, que essa escolha foi desaprovada pela
familia.

Os projetos de valorizagédo dos professores, em diferentes niveis, o incentivo a
projetos de pesquisa e extensao voltados para a formagao do professor e 0 ensino
da Geografia, estimulariam alunos da escola basica e graduandos dos cursos de
Geografia a investirem na carreira de professor. Por sua vez, as IESs teriam que
reorientar suas politicas, visto que ndo existe autonomia que resista a auséncia de
verbas. A idéia é criar um ciclo virtuoso, que oriente os diferentes sujeitos e
instituicoes e seus gestores a caminharem a favor das politicas publicas voltadas
para a melhoria da qualidade dos professores formados no Brasil.

Analisando os projetos pedagdgicos de varios cursos de Minas Gerais e com
maior profundidade os das IESs escolhidas para uma abordagem mais qualitativa,

percebeu-se que, embora esses possuam um texto politicamente correto, o que
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determina a concepcgao norteadora do curso € o perfil dos professores que o
compdem. A matriz curricular é, assim, um reflexo da concepcao de Geografia
desses professores. Tal situagdo inverte o papel do projeto pedagogico do curso e
de sua matriz curricular. Esses documentos deveriam definir o perfil dos professores
e graduandos do curso, assim como as competéncias desejadas para os futuros
professores de Geografia.

O curriculo — caminho a ser percorrido pelo graduando — deve refletir os
principios preconizados pelo projeto pedagogico. Esse projeto deve ser construido
pelos professores do curso, tendo em vista os objetivos que se quer alcangar e
dentro dos limites das politicas publicas para a formacado de professores. Nao
concordar com tais politicas ndo pode ser um pretexto para descumprir o projeto
pedagogico. Todos sado livres para se manifestarem e, inclusive, para,
organizadamente, mudar as politicas publicas. O que nado pode acontecer € o
formador de professores — independente de ser licenciado ou bacharel — nao ter
identificacdo com a educagao e querer que os graduandos sejam um reflexo da sua
imagem. O professor € um meio para o cumprimento de um fim. Em um curso de
licenciatura, o fim desejado é formar bons professores. Portanto, cabe ao projeto
pedagdgico definir o perfil dos professores do curso. Dessa forma, define-se também
com quais profissionais se quer trabalhar no curso de Geografia. O projeto
pedagogico deve contribuir para a selegdo de profissionais identificados com a
formagao de professores.

Essa falta de identificacdo possui varios motivos, mas o que se apresenta
com maior clareza é o predominio dos bacharéis na condug¢ao dos cursos. Nao se
quer, com essa afirmacéo, desacreditar a capacidade de um profissional que optou
pelo bacharelado de vir a ser um bom professor. Contudo, quem assume a tarefa de
educar tem que internalizar valores inerentes a essa escolha. O que se percebe, no
entanto, é que varios profissionais rejeitam esses valores. Tais profissionais
possuem projetos autbnomos de, no interior de um curso de Geografia, formar os
graduandos apenas para o bacharelado. Um profissional ndo identificado com a
educacao e o ensino da Geografia deseduca através de seu exemplo. Na pesquisa,
ouviu-se de uma professora formadora de professores que “Dar aula € o preco que
eu pago para pesquisar em paz’. O preco que a referida professora paga,
certamente, € menor que o prejuizo causado por ela — e pelo que ela representa — a

todo o processo que envolve a formacao de professores. O prazer pela pesquisa,
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manifestado por essa professora poderia estar a servico da formacdo dos

professores. Conforme Freire (2004, p. 29),

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino,
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade.

A qualidade principal para um professor trabalhar em um curso de licenciatura
€ gostar de ser professor. Dessa forma, sua agao docente sera pautada pela busca,
através da pesquisa, de novas formas de comunicar o conhecimento. Conforme
Rubem Alves, “devemos comegar ndo dos curriculos cardapios, mas do desejo do
corpo que se oferece a educacao”. O exemplo do professor € fundamental para a
construgcdo da personalidade do futuro professor. Um ponto comum entre os que
acolhem a docéncia € a admirag&o por alguns professores com os quais conviveram
ao longo do processo de formacao.

Sendo assim, as matrizes curriculares devem ser articuladoras das
dimensbes, que contemplam a formacao profissional docente, com a agao dos
professores formadores. E fundamental que os professores, responsaveis pela
construgdo da matriz curricular, assumam o compromisso de fazer da matriz e do
projeto pedagdgico um meio para a construgao da identidade dos graduandos com a
docéncia.

Infelizmente, na pesquisa, percebeu-se que os coordenadores de cursos tém
sido transformados em “despachantes de luxo” das politicas das Pré-reitorias ou
Departamentos administrativos/financeiros. Essas politicas orientam as matrizes
curriculares na direcdo em que os “ventos” do mercado sopram. Para atender as
exigéncias do mercado, os cursos de Geografia estdo adaptando suas matrizes e o
nome do curso para atrair mais vestibulandos. Em fungdo da pouca atratividade que
a profissdo de professor exerce nos candidatos a uma vaga no ensino superior, 0s
cursos de licenciatura tém adotado o “nome fantasia” Geografia e Meio Ambiente.

Essa atitude contribui para o fracasso dos futuros professores, formados
nesses cursos, visto que esses ja ingressam no curso sem possuir a identificagéo

com a docéncia. Os vestibulandos sao atraidos pelo marketing das IESPs, que se
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aproveitam do espaco que as questdes ambientais tém ocupado na midia para,
assim, atrair novos graduandos. Uma vez integralizados, esses graduandos terao
que se contentar com um curso que habilitara para o magistério superior em
Geografia, 0 que, na visdo dos gestores das IESPs, ndo demanda investimentos em
infra-estrutura. As deficiéncias das instalacbes nas IESPs — a auséncia de
laboratdrios € um exemplo — ndo permitem a formagao do bacharel, assim como sua
estrutura curricular ndo permite a formagcdo de um bom professor. As matrizes
curriculares desses cursos de licenciatura sdo concebidas para formar o bacharel,
mas os graduandos receberdo, ao final do curso, o diploma de professores de
Geografia. A grande contradicao esta no fato de o processo seletivo ser orientado
para atrair profissionais, que néo se identificam com a docéncia, mas sera essa a
profissdo da maioria dos egressos.

Cabe, portanto, aos gestores das IESPs a compreensdo da funcao do
coordenador pedagdgico na organizagao do curso. A qualidade do curso depende da
autonomia que possui esse profissional para definir, do ponto de vista pedagdgico,
0s caminhos a serem percorridos pelos graduandos dentro do curso. Esse caminho
deve ser construido pelo coordenador do curso e professores e refletir o pensamento
de todos os envolvidos no processo, sobretudo os professores que, deverdao assumir
também o compromisso de materializarem o que o projeto pedagdgico preconiza.

O desejo de ser professor pode fazer parte do aluno, que ingressa nos cursos
de Graduacdo ou pode ser desenvolvido ao longo do curso; para isso, o projeto
pedagogico tem que ser um instrumento definidor do perfil desejado para os
graduandos egressos dos cursos de licenciatura em Geografia. Contudo, na
pesquisa, constataram-se as divergéncias de opinides entre os professores dos
cursos de Geografia. Durante os Congressos sobre pratica e ensino de Geografia,
ocorridos desde a implantacdo das DCNs do MEC, ouviram-se dos participantes, ora
reclamagdes daqueles que s&o contrarios a essas diretrizes, argumentando
principalmente que o Estado deveria intervir menos e permitir que as IES tenham
suas politicas préprias; ora a inconformidade dos professores — principalmente dos
que trabalham com as disciplinas de pratica de ensino e/ou Didatica — que, no
processo de implantagcdo das DCNs do MEC em seus cursos, reclamam das varias
resisténcias por parte do corpo docente, tornando as medidas indcuas. Comparando
os depoimentos desses professores, oriundos de diversas regides do pais, com 0s

dados obtidos durante a pesquisa — sobretudo a partir dos grupos focais com
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graduandos e demais profissionais envolvidos com a formagdo dos futuros
professores —, percebeu-se que a grande dificuldade para avaliar os efeitos das
DCNs do MEC é que, na maioria dos casos, essas diretrizes ndo foram implantadas
como deveriam; apenas sofreram uma pseudo-implantacdo nos cursos. Diante das
dificuldades, ou pela falta de interesse dos envolvidos, as DCNs do MEC foram
acomodadas, sem provocar as mudancgas pretendidas para os cursos € as |IESs.

A falta de envolvimento do corpo docente interdita o debate entre a Geografia
Académica e a Geografia Escolar, uma vez que o estagio supervisionado deixa de
ser um espacgo para o encontro/confronto entre os saberes dos alunos da escola
basica — construidos a partir de suas experiéncias no seu espago de vivéncia — com
a Geografia ensinada nos cursos de Graduagao. Na pesquisa, verificou-se que o
estagio tem-se transformado em mera exigéncia burocratica para a obtencdo do
diploma. Nesse contexto, o aumento da carga horaria para os estagios e a pratica
tem seus efeitos anulados.

Na pesquisa, constatou-se uma grande deficiéncia dos graduandos em
relacdo a epistemologia da Geografia. Entende-se que isso é reflexo de uma
formagao, que privilegia um ensino conteudista e ndo entende a pratica como meio
para a construcdo de uma linguagem, que permita ao graduando pensar 0s
conteudos geograficos dentro de uma totalidade. Conforme afirma Cavalcanti (2006,
p. 35) “O trabalho com o conteudo geografico, para que ele se torne ferramenta do
pensamento, implica a busca de significados e sentido dado pelos discentes aos
diversos temas trabalhados em sala de aula”. O ensino de uma Geografia
fragmentada na escola basica € um reflexo da divisdo da Geografia em diversas
areas do conhecimento no interior dos cursos de Graduagao e da incapacidade dos
professores de Geografia de dialogar com os conhecimentos dos alunos da escola
basica.

Conhecer o aluno e a realidade na qual esta inserido é condi¢do essencial
para a construcdo da interlocucdo didatica. E, também, importante que esses alunos
percebam o valor desses conceitos para a pratica social. Essa mediagdo sera
possivel se o professor, em seu processo de formacgao, apropriar-se dos conceitos

basicos da ciéncia pela qual se formou. Conforme LeSann (2007, p. 106),

A escola do inicio do século XXI, ainda focaliza sua pratica nas
disciplinas e nos seus conteudos. A tendéncia dos especialistas é
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querer transmitir um saber muito elaborado, em sintonia com as mais
recentes descobertas de cada ciéncia. Todavia, ndo podemos
esquecer que os alunos que passam pelas diversas séries formais de
ensino (do infantil ao pré-vestibular) sdo, para o professor, diferentes
a cada ano. Isso significa que o professor deve recomecgar sua
pratica de ensino a partir dos alunos, de seus conhecimentos
prévios, de sua maturidade. Portanto, novas descobertas devem ser
adaptadas ao aluno. Descobertas sado fruto do amadurecimento do
pensamento cientifico, que o professor precisa dominar, mas que os
alunos nao tém estruturas mentais e conhecimentos cientificos para
acompanhar.

Infelizmente, nem sempre o professor domina esses conceitos, o que o leva a
ensinar determinado conteudo como se este possuisse um fim em si proprio. Tal
atitude fortalece o papel do livro didatico. A estrutura de alguns desses livros
favorece um ensino conteudista e fragmentado. Os fatos geograficos — separados
em capitulos — ndo possuem conexdes, € o0 medo de perder o referencial do livro
didatico impede que os professores busquem a contextualizagdo do ensino a partir
dos referenciais dos alunos. Os programas elaborados pelos professores da escola
basica ndo estabelecem a relacdo entre os conteudos da Geografia e a realidade
local. Falta a definigdo — pelos professores — dos objetivos de ensino em uma
determinada série. Tais objetivos devem estar inseridos em uma perspectiva
curricular adequada para o aluno, e deve-se considerar idade versus capacidade
cognitiva versus local de moradia. Entende-se, dessa forma, que a especializagéo
do saber nas IESs ¢é aliada da fragmentacdo do conhecimento geografico, que por
sua vez é inimiga da construgcao de conceitos e da contextualizagdo do ensino.

Embora distantes, como se pertencessem a mundos diferentes, os cursos de
formagado de professores de Geografia e a escola basica guardam caracteristicas
semelhantes na organizacdo de seus curriculos. Ambos se assemelham ao
“‘mosaico desarticulado e estanque”. Os graduandos de Geografia formam-se em
cursos organizados em fungdo das diferentes areas do conhecimento, e ndo em
funcdo da construgdo do conhecimento geografico. A matriz curricular € o centro, e
o projeto pedagdgico do curso — que abriga no seu interior a concepgao de
Geografia a ser ensinada, assim como o perfil do egresso pretendido —, a periferia
desconhecida.

Enquanto isso, na escola basica ensina-se a Geografia apreendida nos
cursos de Graduagéao, quer seja a parte pelo todo; o conteudo como meio e fim; o

saber especializado que fragmenta o raciocinio geografico. Assim como a matriz
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curricular se sobrepde ao projeto pedagogico, nos cursos de formagdo de
professores, na escola basica, o livro didatico e/ou as apostilas das redes de ensino
privadas orientam e organizam os programas da disciplina Geografia. No caso das
redes de ensino, os professores sado selecionados para ensinar determinados
conteudos da Geografia, deixando, assim, a impressdao de que é a apostila das
redes de ensino que escolhe o professor e, dessa forma, define — no lugar do projeto
pedagogico da escola basica — o perfil do professor.

Apesar das DCNs do MEC, prevalece o ensino conteudista e a auséncia de
espagos que permitiria, na formacdo do futuro professor, o entendimento da
Geografia como ciéncia, bem como dos aspectos que envolvem o ensino da
Geografia escolar.

O fato de o curso autodenominar-se “curso de licenciatura” ou de introduzir as
disciplinas praticas, desde o primeiro periodo, ndo é garantia de que esteja
ocorrendo a transformacao dos objetos de conhecimento em objetos de ensino. O
professor, comprometido com a educagao de seus graduandos, deve assumir ndo soé
a tarefa de conhecer cada vez mais os conteudos de sua area, mas também buscar,
através do contato com outras areas, a ampliagao desse conhecimento. Assim como
deve, através da pratica pedagodgica, construir novas formas de comunicar esse
saber.

E através de uma pratica pedagdgica reflexiva que podemos descobrir
caminhos para superar os desafios que envolvem a formagdo do professor e o
processo de ensino-aprendizagem. Sem desconsiderar a importancia da “formacéao
num processo” que se estende apds a graduagado, acredita-se que, durante sua
“habilitagdo formal”, o graduando adquire conhecimentos e assume valores que
permearao sua atividade profissional por muito tempo.

Seria muita pretensao desta pesquisa apontar um caminho para a resolugao

de todos esses impasses. Conforme Zaballa (1998, p.16),

Os processos educativos sao suficientemente complexos para que
nao seja facil reconhecer todos os fatores que os definem. A
estrutura da pratica obedece a multiplos determinantes, tem sua
justificacdo em pardmetros institucionais, organizativos, tradicoes
metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e
condigoes fisicas existentes, etc. Mas a pratica é algo fluido, fugidio,
dificil de limitar com coordenadas simples e, além do mais,
complexa, ja que nela se expressam multiplos fatores, idéias,
valores, habitos pedagdgicos etc.
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Contudo, acredita-se que encontrar os caminhos comuns para a melhoria dos
cursos de Geografia exige, no minimo, o interresse pela busca. Mas como encontrar
esse caminho sem que aqueles que definem e comandam as politicas de formacao
de professores no interior dos cursos de Geografia renunciem as suas convicgdes?

Conforme o texto do Parecer CNE/CP 9/2001 (p. 6), os cursos de licenciatura
deveriam ganhar “terminalidade e integralidade propria em relacdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico”. A andlise dos dados até aqui obtidos
permite afirmar que essa “terminalidade e integralidade prépria” ndo ocorrem na
pratica, permanecendo, ainda, apenas no texto que deu origem as DCNs do MEC.

Durante a realizagdo dos grupos focais com graduandos das IESs, no
momento em que se debatia a opg¢do desses graduandos pelo bacharelado ou
licenciatura, ouviu-se de uma graduanda da IESP 5: “Dar aula é o plano B’.
Enquanto os cursos de Geografia estiverem sob a logica do bacharelado, a opcao
pela licenciatura continuara sendo o “plano B” para varios graduandos e, assim, sera
mais dificil formar professores identificados com a docéncia e o ensino da Geografia.

As DCNs do MEC nao conseguiram promover as mudangas desejadas.
Contudo, os problemas na formacao dos professores de Geografia e no ensino da
disciplina Geografia na escola basica sdo tdo graves que, mesmo sendo as DCNs
do MEC “s6 alegria de um pobre caminhozinho, no dentro do ferro de grandes

prisdes” (ROSA, 1984, p. 286) ha que se ressaltar que a histéria ndo é

Carroga abandonada/Numa beira de estrada/ou numa estacao
ingléria/A histéria € um carro alegre/Repleta de gente contente/Que
atropela indiferente/todo aquele que a negue/E um trem riscando
trilhos/abrindo novos espacos/acenando muitos bragos/balangando
nossos filhos®*/Quem vai impedir que a chama saia iluminando o
cenario/saia incendiando o plenario/ Saia inventando outra trama/
Quem vai evitar que os ventos/Batam portas mal fechadas/Revirem
terras mal socadas/e espalhem nossos lamentos.**

%% . balancando nossos filhos ou balangando nossas teses.
** http://www.muitamusica.com.br



106

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABREU, Silvana de. Formacéo e estrutura curricular: pela superagcéo de uma légica.
Geografares. Revista do departamento de Geografia do centro de ciéncias humanas
e naturais da Univerdidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, v.1, n.1, p.73 -78,
2003.

ALMEIDA, R. D. Alunos de ontem, educadores de amanha. Rio Claro: Ed. Cruzeiro.
UNESP- Rio Claro, 2003.

ALVES, Rubem. Estérias de quem gosta de ensinar. 10. ed, Sao Paulo: Papirus,
2006.

AMORIN FILHO, Oswaldo Bueno. Las mas recientes reflexiones sobre la evoluciéon
del pensamiento geografico. Paisages Geograficos. Quinto, Cientro Panamericano
de Estudios y Investigaciones Geograficas. v. XllI, n. 27, p. 16-28, 1993. apud
HISSA, Cassio Eduardo Viana. A mobilidade das fronteiras: insergdes da Geografia
na crise da modernidade. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2002. p.77.

ANDRADE, Carlos Drummond. A rua diferente. In: ANDRADE, Carlos Drummond
Alguma poesia. Edicdo 2001. Rio de Janeiro: Record, 2001 Disponivel em:
<http://www.angelfire.com/celeb/olobo/rua.html>. Acesso em: fev. 2005.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda e MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando —
Introducgéo a Filosofia. 22 ed. Sdo Paulo: Moderna, 1997.

BAUMAN, Zygmunt. Globalizacdo: as consequéncias humanas. Trad. Marcus
Penchel. Rio de janeiro: Jorge Zahar, 1999.

BRAGA, R. B. . Formagéo incial dos professores: uma trajetéria com permanéncias
eivada por dissensos e impasses. Terra Livre - AGB- Geografia Politica e Cidadania,
Belo Horizonte, v. U, n. 15, p. 113-128, 2000.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacgdo. Resolucdo CNE/CP 2/2002, de 4 de
marcgo de 2002. Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduagédo plena, de formagdo de professores da Educagdo Basica em nivel
superior. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/index>. Acesso em: 27 jun.
2007.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Conselho Nacional de Educacdo. Despacho do
Ministro sobre Parecer CNE/CP 009/2001: Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/index>. Acesso em: 27 jun. 2007.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais. Disponivel em:
<http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_ies_new.asp?plES=4962>.
Acesso em: 17 de janeiro de 2007.



107

BRUNET, R. et al. Territoire et identité. Paris: Centre Nationale de Récherche
Cientifique, 1992.

BRUNET, R. et al. Les mots de la Geéographie. Dictionnaire critique. Paris,
Montpellier, La Documentation Frangaise. Reclus. 1990.

BUSQUET, J. Pueden fabricarse profesores? In: BUSQUET, J. (Ed.). La
problematica de las reformas educativas. Madrid: INCIE. 1974. p. 43-59

CALLAI, Helena Copetti. A formacao do profissional da Geografia. ljui: Ed. UNIJUI,
2003.

CALLAI, Helena Copetti. O Emilio de Rousseau: contribuicbes para o estudo do
espacgo e da Geografia. In: CASTELLAR, Sénia. (Org.). Educacao geografica: teorias
e praticas docentes. Sao Paulo: Contexto, 2006. p. 20-37.

CALLAI, Helena Copetti. Estudar o lugar para compreender o mundo. In:
CASTROGIOVANNI. Antonio Carlos (Org.). Ensino de Geografia — praticas e
textualizagdes no cotidiano. Porto Alegre: Mediacgéao, 2000, v. 1, p. 85-136.

CALLAI, Helena Copetti. Projetos interdisciplinares e a formagao do professor em
servico. In: PONTUCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino (Org.).
Geografia em perspectiva. Sdo Paulo: Contexto, 2006. p. 255-259.

CASTELLS, M. A sociedade em rede. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999.

CASTELLS, M. La era de la informacién. Economia, sociedade y cultura. Madrid,
Alianza Editorial. 1986. v. 1.

CASTRO, Ina Elias de. O problema da escala. In: CASTRO, Ina Elias de; GOMES,
Paulo Cesar da. Costa; CORREA, Roberto Lobato (Orgs.). Geografia conceitos e
temas. Rio de janeiro: Bertrand Brasil, 1995. p.117-140.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Formacéo de professores: concepgdes e praticas em
Geografia. Goiania: Vieira, 2006.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia, escola e constru¢cdo do conhecimento. 6.
ed. Campinas: Papirus, 2004.

CHEVALLARD, Yves. La transposicion didactica. Del saber sabio al saber
ensefiado. Buenos Aires: Aique Grupo Editor, 1995.

CLAVAL, Paul. A geografia cultural. Florianépolis: UFSC, 1999. apud SCHIER.
Alfredo Raul. Trajetorias do conceito de paisagem na Geografia. R.RA'EGA,
Curitiba, Editora UFPR. 2003. n. 7. Disponivel em:
<http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs2/index.php/raegalarticle/viewFile/3353/2689>. Acesso em:
12 de maio de 2005.



108

CLAVAL, Paul. O territério na transicao da pods-modernidade. Revista Géographies
et Cultures Paris, L’Harmattan, n. 20. 1996. (Traducdo e revisdo de Inah Vieira
Lontra, Marcio de Oliveira e Rogério Haesbaert).

COUTO, M. A. C. Pensar por conceitos geograficos. In: CASTELLAR, Sénia (Org.).
Educacédo geografica: teorias e praticas docentes. Sdo Paulo: Contexto, 2006. p.79-
96.

DALBEN, Angela I. L. F. O curriculo escolar e a realidade do cotidiano. Educ. Rev.,
Belo Horizonte (15): 30 — 33, jun. 1992.

DAVYDOV, V. V. Tipos de Generalizacion em la ensefianza. Ciudadd de la Habana:
Edtorial Pueblo y Educacion, 1982.

FOUCHER, Michel. Fronts e frontiéres. Un tour du Monde Géopolitique. Paris:
Fayard, 1991.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
30. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2004.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 30. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.
FREIRE, Paulo. Extensdo ou Comunicacgéo. Rio de Janeiro: Paz e Terra,1970.
GRILLO. Marlene, Transposicao didatica: uma pratica reflexiva. PUC/RS. Disponivel
em: <www.educacaoonline.pro.br/transposicao_didatica.asp?f_id_artigo=  196/>.
Acesso em: 02 jun. 2006.

HAVT, Andréa. Educacdo dialégica pelas viagens de Teseu. Disponivel em:
<www.patio.com.br/labirinto/Educacao_dialogica_pelas_viagens_de_Teseu.html|>.
Acesso em: 12 mai. 2005.

HISSA, Cassio Eduardo Viana; OLIVEIRA, Janete Regina de. O trabalho de campo:
reflexdes sobre a tradicao geografica. Disponivel em:

<www.google.com/search?g=cache>. Acesso em: 30 maio. 2005.

HISSA, Cassio Eduardo Viana. A mobilidade das fronteiras: inser¢des da Geografia
na crise da modernidade. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2002.

HISSA, Cassio Eduardo Viana. Esséncia e aparéncia. Belo Horizonte: UFMG, s.d.

IMBERNON, F. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

LAURITI, Nadia C. Comunicacdo e Educacéo: territorio de interdiscursividade. Sao
Paulo: Nucleo de Comunicag¢ao e Educagao da USP, 1999.

LESANN, J. G. Metodologia para introduzir a Geografia no ensino fundamental. In
ALMEIDA, R. D. (Org.). Cartografia escolar. Sao Paulo: Contexto, 2007. p. 95-118



109

LESANN, J. G. e VALADAO, R. C. Relatério final de atividade do CAP -
GEOGRAFIA. Belo Horizonte: UBBE, 2003.

LEAO, Vicente Paula de. O uso da midia no ensino da geografia na educac&o
basica. 2003. 165 f. Dissertagdo (Mestrado em Geografia e analise ambiental) —
Instituto de Geociéncias, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte,
2003.

LESTEGAS, F. R. La elaboracién del conocimiento geografico escolar: de la ciencia
geografica e la geografia que se ensena o viceversa?. lber — Didatica de las
Ciéncias Sociales, Geografia e Historia. n. 24, ano VI, abr. 2000.

MAGNOLI, Demétrio; ARAUJO, Regina. Geografia: a construcdo do mundo;
Geografia Geral e do Brasil. Sdo Paulo: Moderna, 2005.

MAGNOLI, Demétrio. Projeto de ensino de geografia: natureza, tecnologia,
sociedades: geografia do Brasil. Sdo Paulo: Moderna, 2005.

MARQUES, M. O. A formacdo do profissional de Geografia. Sdo Paulo: Cortez,
1990.

MARTINELLI, M. O ensino da cartografia tematica. In CASTELLAR, Sénia (Org.).
Educacao geografica: teorias e praticas docentes. Sao Paulo: Contexto, 2006.

MILANEZ, Pablo; BUARQUE, Chico [Francisco Buarque de Hollanda]. Clube da
esquina 2. EMI Odeon, 1978. Disponivel em: <http://www.muitamusica.com.br>.
Acesso em: 20 ago. 2008.

MONTE, Marisa; ANTUNES, Arnaldo. Disponivel em: <marisa-
monte.letras.terra.com.br/letras /447831/>. Acesso em: 02 jun. 2006.

MONTEIRO, Carlos Augusto de Figueiredo. Travessia da crise (tendéncias atuais da
geografia). Revista Brasileira de Geografia, Rio de Janeiro, IBGE, n° 50, p. 133,
1988 apud HISSA, Cassio Eduardo Viana. A mobilidade das fronteiras: insergbes da
Geografia na crise da modernidade. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2002. p. 227.

MORIN, E. Introducdo ao pensamento complexo. 3. ed. Lisboa: Instituto Piaget,
2001.

NEVES, Clarissa E. B. A estrutura e o funcionamento do ensino superior no Brasil.
Disponivel em: <http://www.cfa.org.br/html/c_gestor
IA%20estrutura%20e%200%20funcionamento0%20d0%20Ensino%20Superior%20no
%?20Brasil.pdf>. Acesso em: 03 set. 2007.

OLIVEIRA, Livia de. Geografares: Revista do departamento de Geografia do centro
de ciéncias humanas e naturais da Univerdidade Federal do Espirito Santo, Vitéria,
n. 4, 2003.

OLIVEIRA, Livia de. Estudo metodoldgico e cognitivo do mapa. Sdo Paulo: USP,
1978. Apresentacéo. Disponivel em:



110

<http://www.editoracontexto.com.br/files/livro/ CARTOGRAFIA%20ESCOLAR_APRE
S.pdf>. Acesso em: 07 jun. 2008.

PAGANELLI, T. I. Reflexdes sobre categoria, conceitos e conteudos geograficos:
selecdo e organizagdao. In: PONTUCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo
Umbelino (Org.). Geografia em perspectiva. Sdo Paulo: Contexto, 2006. p. 149 -157

PARAMETROS Curriculares Nacionais — Ensino Fundamental e Médio: ciéncias
humanas e suas tecnologias. MEC - Conselho Nacional de Educagéao, 1999.

PARECER CNE/CP 9/2001 — HOMOLOGADO - Despacho do Ministro em
17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Uniao de 18/1/2002, Sec¢ao 1, p. 31.

PILETTI, Nelson. Histéria da educacéo no Brasil. Sdo Paulo: Atica, 1991.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib. et all. Para ensinar e apreender geografia. Ed. Cortez.
12 ed. Séo Paulo — SP. 2007.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino. (Org.). Geografia em
perspectiva. Sao Paulo: Contexto. 2006.

RAFESTIN, C. Por uma geografia do poder. Sdo Paulo: Atica. 1993.

ROSA, Joadao Guimaraes. Grande sertdo: veredas. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira,1984.

ROCHA, Genylton Odilon Régo da. Uma breve histéria da formagdo do(a)
professor(a) de Geografia no Brasil. Sdo Paulo: Revista Terra Livre, n.15. 2000.
p.129-144.

SANTOS, Boaventura de Souza. Renovar a teoria critica e reinventar a
emancipagao social. Sdo Paulo: Boitempo, 2007.

SANTOS, Boaventura de Souza. A universidade do século XXI: para uma reforma
emancipadora e democratica da universidade. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

SANTOS, Milton. A natureza do espaco: técnica e tempo; razdo e emogao. Sao
Paulo: Hucitec, 1996.

SANTOS, Milton. Metamorfose do espaco habitado. S&o Paulo: Hucitec, 1988.
SANTOS, Milton. Pensando o espac¢o do homem. S&o Paulo: Hucitec,1986.
SANTOS, Milton. Espaco e método. Sao Paulo: Nobel, 1985.

SANTOS, Milton. O espaco e seus elementos: questdes de método. Revista
Geografia e Ensino. Belo Horizonte: Departamento de Geografia do Instituto de

Geociéncias/UFMG, n. 1, ano 1 p. 19, 1982.

SANTOS, Milton. Por uma geografia nova. Sdo Paulo: HUCITEC, 1978.



111

SOARES, Susana Arrosa Maria et al. Educacdo Superior no Brasil. Disponivel em:
<www.dominiopublico.gob.br>. Acesso em: mar. 2007.

SOBRINHO, José Augusto de Carvalho Mendes; CARVALHO, Marlene Araujo de.
(Org.). Formacao de professores e praticas docentes: olhares contemporaneos. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.

SODRE, Nelson Werneck. Introducdo & Geografia. Petrépolis: Vozes, 1976.

SOUZA. Alvaro José. A formacgao do professor de geografia. In: PONTUCHKA, Nidia
Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino. Geografia em perspectiva. Sao Paulo:
Contexto, 2006.

SOUZA, Paulo Natanael Pereira. LDB e Ensino Superior (Estrutura e
funcionamento). S&o Paulo: Pioneira, 1997.

STRAFORINI, Rafael. Ensinar geografia: o desafio da totalidade-mundo nas séries
iniciais. Sao Paulo: Annablume, 2004.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis: Vozes,
2002.

VESENTINI, José Willian. A formagao do professor de geografia — algumas reflexdes
In PONTUCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino. Geografia em
perspectiva. Sdo Paulo: Contexto, 2006. p. 233 - 253

VYGOTSKY, L. S. A construcéo do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2001.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem: Sao Paulo: Martins Fontes. 1989.
ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZEICHNER, Kenneth. A formacéo reflexiva de professores: idéias e praticas. Lisboa:
Educa, 1993



112

ANEXOS



113

ANEXO A: EDITAIS DE CONCURSOS PUBLICOS PARA PROVIMENTO DE
VAGAS NAS IESF QUE VALORIZAM A FORMAGCAQ ESPECIFICA NA
AREA E NAO PERMITEM A INSCRICAO DE PROFISSIONAIS COM
POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

INSTITUICAO
Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF
Instituito/Faculdade/Centro:
CAMPUS DO LITORAL NORTE
Departamento/Laboratorio:

ASSUNTO

Grande Area: Area: Subarea:
CIENCIAS HUMANAS GEOGRAFIA '

Palavras-chave:
GEOTECNOLOGIA ; GEOGRAFIA

Disciplina ou Atividade:
Geotecnologia

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia
Professor Adjunto
FORMA DE
ADMISSAO REQUISITOS EXIGIDOS
Graduacao em Geografia, Mestrado em Geografia com area de concentracao
Coneurso em Geoprocessamento, ou em Cartografia, ou em Engenharia Cartografica

e Doutorado em Geografia, com area de concentragao em
Geoprocessamento, ou em Cartografia ou em Engenharia Cartografica.

INSTITUICAO
Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF
Instituito/Faculdade/Centro:
CAMPUS DE SOROCABA
Departamento/Laboratério:

ASSUNTO

Grande Area: Area: Subaérea:
CIENCIAS EXATAS E DA TERRA GEOCIENCIAS GEOGRAFIA FISICA

Palavras-chave:
GEOGRAFIA FISICA

Disciplina ou Atividade:
Geografia Fisica

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia
Professor Adjunto

FORMA DE ADMISSAO REQUISITOS EXIGIDOS
Concurso Titulo de Doutor em Geografia ou Geociéncias ou Geologia;



Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF

Instituito/Faculdade/Centro:
CAMPUS DE SOROCABA

Departamento/Laboratério:

Grande Area:
CIENCIAS HUMANAS

Palavras-chave:
CARTOGRAFIA ; GEOGRAFIA

Disciplina ou Atividade:
Cartografia
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- Graduacdo em Geografia.

INSTITUICAO

ASSUNTO
Area:

GEOGRAFIA Subarea:

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia
Professor Adjunto

FORMA DE ADMISSAO

Concurso

Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF

Instituito/Faculdade/Centro:
CAMPUS DE SOROCABA

Departamento/Laboratério:

Grande Area:
CIENCIAS HUMANAS

Palavras-chave:
GEOGRAFIA HUMANA

Disciplina ou Atividade:
Geografia Humana

REQUISITOS EXIGIDOS

Titulo de Doutor em Geografia ou Geociéncias ou Andlise da
Informacdo Espacial ou Engenharia Cartogréfica ou
Sensoriamento Remoto ou areas afins; - Graduacao em Geografia.

INSTITUICAO
ASSUNTO
Area: Subérea:
GEOGRAFIA GEOGRAFIA HUMANA

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia
Professor Adjunto

FORMA DE ADMISSAO

Concurso

REQUISITOS EXIGIDOS

- Titulo de Doutor em Geografia. - Graduacdo em Geografia.



INSTITUICAO

Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF

Instituito/Faculdade/Centro:
Departamento/Laboratério:
ASSUNTO
Grande Area: Area: Subaérea:
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CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS ADMINISTRACAO ADMINISTRACAO FINANCEIRA

Palavras-chave:
GEOGRAFIA

Disciplina ou Atividade:
Geografia

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia
Professor Adjunto

FORMA DE ADMISSAO REQUISITOS EXIGIDOS
Concurso Doutorado em Geografia

INSTITUICAO

Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF

Instituito/Faculdade/Centro:
CENTRO DE ENSINO SUPERIOR DO SERIDO - CAICO

Departamento/Laboratério:
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS - SERIDO CURRAIS NOVOS

ASSUNTO

Grande Area: Area: Subérea:
CIENCIAS HUMANAS GEOGRAFIA GEOGRAFIA HUMANA

Palavras-chave:
GEOGRAFIA HUMANA ;: GEOGRAFIA

Disciplina ou Atividade:
Geografia Humana

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia
Professor Adjunto

FORMA DE ADMISSAO REQUISITOS EXIGIDOS
Concurso Graduacdo em Geografia e Doutorado em Geografia



INSTITUICAO

Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF

Instituito/Faculdade/Centro:
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES

Departamento/Laboratorio:
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA
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ASSUNTO
Grande Area: Area: Subérea:
CIENCIAS EXATAS E DA TERRA GEOCIENCIAS GEOGRAFIA FISICA
Palavras-chave:
GEOGRAFIA FISICA
Disciplina ou Atividade:
Geografia Fisica
Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior
Docéncia
Professor Adjunto
FORMA DE ADMISSAO REQUISITOS EXIGIDOS
Concurso Graduado em Geografia e Doutorado em Geografia
INSTITUICAO

Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF

Instituito/Faculdade/Centro:
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES

Departamento/Laboratério:
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA

ASSUNTO

Grande Area: Area: Subaérea:
CIENCIAS HUMANAS GEOGRAFIA GEOGRAFIA HUMANA

Palavras-chave:
GEOGRAFIA HUMANA

Disciplina ou Atividade:
Geografia Humana

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia
Professor Adjunto

FORMA DE ADMISSAO REQUISITOS EXIGIDOS
Concurso Graduado em Geografia e Doutorado em Geografia



INSTITUICAO

Nome:(Universidade, empresa, etc)
IESF
Instituito/Faculdade/Centro:
Departamento/Laboratério:

ASSUNTO
Grande Area: Area:
CIENCIAS HUMANAS GEOGRAFIA

Palavras-chave:
GESTAO AMBIENTAL ; GEOGRAFIA

Disciplina ou Atividade:
Gestao Ambiental e/ou Territorial

Tipo de Atividade a Exercer - Nivel Superior

Docéncia

Professor Adjunto

FORMA DE ADMISSAO REQUISITOS EXIGIDOS

Concurso Doutorado em Geografia
Disponivel

Subérea:
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em:

http://prossiga.ibict.br/servlet/sigp1/serviet/sigp1/prossiga.BUSCA OPT uf p.selecio

na. Acesso 17/10/08


http://prossiga.ibict.br/servlet/sigp1/servlet/sigp1/prossiga.BUSCA_OPT_uf_p.seleciona
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ANEXO B: MATRIZ CURRICULAR DE UMA IESP QUE OFERECE O CURSO DE
BACHARELADO COM COMPLEMENTACAO EM

LICENCIATURA

GEOGRAFIA E MEIO AMBIENTE CURRICULO 10
Autorizacao Reconhecimento
Inicio de Funcionamento do Inicio de Funcionamento

Res. Port. Min. N°1.131 D.O.U. Curso do Curriculo
01CONSUP | 30/04/04
/99 2° semestre de 1999/ M | 1° semestre de 2004

Duracéo do Curso Local de Funcionamento do Total de Carga Horaria
Grau Minimo — 07 semestres Curso
conferido

Bacharel
DISCIPLINAS OBRIGATORIAS
Carga Horéria
Cad. Nome da Disciplina Semestral

1° Periodo
09001 Sociologia 72
09004 Introducdo a Filosofia 72
18001 Fundamentos de Ciéncias Geogréaficas 72
09426 Fundamentos de Cartografia 72
12028 Estatistica | 72

2° Periodo
18032 Cartografia Sistemética e Tematica 72
13040 Informética Aplicada a Geografia 36
18004 Climatologia 72
99794 Economia Politica 72
18029 Organizacdo do Espaco Mundial 108

3° Periodo
18007 Banco de Dados Geograficos 72
18008 Geografia da Populacéo 72
18031 Geografia Urbana 72
18003 Fundamentos de Geologia 72
99934 Biogeografia 72

4° Periodo
09095 Metodologia do Trabalho Cientifico 72
14001 Geoquimica Geo Ambiental 72
18012 Ecologia Urbana 72
18018 Geomorfologia 72
09005 Antropologia Cultural 72

5° Periodo
18026 Pedologia 72
08083 Educacdo Ambiental 72
18011 Geografia Agraria 72
09932 Metodologia e Técnica de Pesquisa Geografica 72
18016 Sensoriamento Remoto 72




econhecimento

Inicio de Funcionamento

Port. Min. N°1.131 D.O.U. do Curso

01CONSUP/99 | 30/04/04
2° semestre de 1999 /

Durag&o do Curso Local de Funcionamento do

Grau Curso

Minimo — 07 semestres
conferido

Bacharel

Carga

Cod.  Nome da Disciplina Horaria

Semestral
18035 Gerenciamento de Residuos Sélidos 36
18033 Recursos Hidricos 108
18025 Trabalho Conclusédo de Curso | 36
18024 Interpretacdo Ambiental 72
18038 Salide e Meio Ambiente 36
18034 Espaco Natural do Brasil 72
18039 Geografia da Energia e Industria 72
18037 Geografia Humana no Brasil 72
18027 Trabalho Conclusdo de Curso I 36
18022 Planejamento Ambiental 72
18021 Sistema de Informacéo Geografica 72
18023 Direito Ambiental 36

COMPLEMENTAGAO EM LICENCIATURA PLENA

S CH
Cod. Nome da Disciplina Semestral
99217 Estagio Supervisionado 400
18030 Didatica VIII (Pratica de Ensino) 72
08067 Estrutura e Funcionamento de Ensino Fundamental e 72
Médio

99417 Psicologia da Educagdo VI 72
99418 Psicologia da Educacéo VII 72
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ANEXO C: MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE GEOGRAFIA DE UMA IESF
QUE MANTEM A LOGICA DO MODELO “3+1”

Meteorologia

Climatologia

Hidrografia

Geomorfologia Climatica
Geomorfologia Estrutural e Litoranea
Geografia dos Recursos Naturais
Geologia

Geologia - Pratica

Pedologia

Pedologia - Pratica

Biogeografia

Geografia da Populagéo

Geografia Urbana

Geografia Agraria

Geografiada Industria

Geografia dos Servigos

Geografia do Espaco Brasileiro |
Geografia do Espaco Brasileiro |l
Geografia do Sudeste Brasileiro
Analise Regional

Organizacéo do Espaco Mundial |
Organizacdo do Espaco Mundial Il
Geografia da América Latina
Organizacao do Espaco de Minas Gerais
Analise Espacial da Mata Mineira
Cartografia |

Cartografia ll

Cartografia lll

Sociologia |

Atropologia Cultural Il

Histéria Econdmica e Geral
Introducéo aos Estudos Geograficos
Metodologia da Pesquisa Geografica
Pratica de Pesquisa Geogréfica
Fotointerpretacdo Geografica
Geografia da Saude

Geografia Politica

Introducdo a Economia |

Compl. Matematica e Estatistica |
Elementos de Estatistica

Portugués Xl

Psicologia da Educacao V *

Est. e Func. do Ens. de I° E 2° Graus *
Didatica V *

Didatica de Geografia *

Pratica de Ensino Estagio Supervisionado em Geografia *
Instrumentagcao em Geografia
Trabalho de Graducgdo — Licenciatura
Planejamento Regional **
Planejamento Urbano **




Planejamento Agrario **

Fisiologia da Paisagem **

Cartografia Tematica **

Trabalho de Graduacéao - Bacharelado

Introducédo ao Geoprocessamento

*Licenciatura
**Bacharelado
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