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LEITURA CURRICULAR DA FORMACAO DE PROFESSORES DE
GEOGRAFIA: BRASIL, ESPANHA E PORTUGAL

RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo efetuar uma leitura curricular da formacdo de
professores de Geografia no Brasil, na Espanha e em Portugal, partindo da hipotese de que a
constru¢do e implementagdo das propostas formativas das licenciaturas em Geografia estdo
balizadas em concepcdes regulatorias, ou seja, legitimando o controle burocratico e voltadas
prioritariamente a dimensao técnica. Assim sendo, tem como objeto de estudo uma institui¢ao
por Regido Brasileira, uma instituicdo da Regido da Galicia — Espanha e uma institui¢do da
Regido do Minho — Portugal. A partir do referencial tedrico utilizado, dentre as institui¢cdes
brasileiras, foram selecionados os cursos da Universidade Estadual Paulista — UNESP —
Campus de Rio Claro e de Presidente Prudente (Regido Sudeste), a Universidade Federal de
Santa Catarina — UFSC (Regido Sul), a Universidade Federal de Goids — UFG (Regido
Centro-Oeste), a Universidade Federal de Roraima (Regido Norte) e a Universidade Federal
de Pernambuco — UFPE (Regido Nordeste). Das institui¢des europeias, foram selecionados os
cursos da Universidade de Santiago de Compostela — USC (Espanha) e da Universidade do
Minho — UMINHO (Portugal). Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, baseada na
analise documental (obtida em 2013) e na analise de conteido com o auxilio de software. Dos
cursos mencionados, foram analisados oito projetos politico-pedagdgicos, 10 estruturas
curriculares e 306 planos de ensino das disciplinas obrigatorias. O texto encontra-se
estruturado em trés capitulos, sendo que no Capitulo 1 sdo apresentados os referenciais
tedricos sobre a origem da disciplina Geografia, sobre Curriculo, Projeto Politico Pedagogico,
Reformas Curriculares e Formacdo de Professores, tanto num ambito geral, como no caso
especifico da Geografia; o Capitulo 2 apresenta o contexto da pesquisa, a partir da hipotese,
do objetivo e das questdes que embasaram a escolha do tema, englobando o objeto de estudo,
a apresentacdo dos cursos, a trajetdria da pesquisa e a analise documental e de contetido; € o
Capitulo 3 traz a andlise dos dados a partir do aprofundamento do estudo dos PPPs, das
estruturas curriculares e dos planos de ensino das disciplinas, no contexto universitario. A
analise demonstrou certa dissonancia entre as estruturas curriculares e os diversos PPPs que,
de maneira geral, apresentaram uma orientacdo em que se destaca o cumprimento das
exigéncias burocraticas. A despeito da relevancia apontada nos referenciais tedricos € nos
documentos oficiais que definem as diretrizes para a formagao de professores, tanto no Brasil,
como na Espanha e em Portugal, as iniciativas de inova¢do, de interdisciplinaridade, de
articulagdo teoria e pratica, de interacdo entre a universidade e o campo estdgio, de inser¢ao
da pesquisa e de tecnologias voltadas ao ensino, na formacdo inicial para a docéncia,
apresentaram-se de maneira pontual, ndo permeando todos os documentos analisados. A
leitura curricular efetuada confirmou a hipdtese apresentada, ou seja, a construgao,
implementagdo e avaliagdo das propostas formativas estdo imersas em acdes regulatdrias e,
portanto, espera-se que essa pesquisa sirva de contribuigdo para a reflexdo na
formulagao/reestruturacdo de cursos de formagao de professores, em especial, de Geografia.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo. Formagao de Professores. Geografia.



CURRICULUM READING OF THE TEACHER EDUCATION OF
GEOGRAPHY: BRAZIL, SPAIN AND PORTUGAL

ABSTRACT

This research aims to perform a curriculum reading of the teacher education of Geography in
Brazil, Spain and Portugal, as from the hypothesis that the construction and implementation of
the training proposals of the degrees in Geography are determined in regulatory conceptions,
in other words, legitimating the bureaucratic control and focused mainly on the technical
dimension. Therefore, it studies an institution for each Brazilian Region, an institution from
the Galicia Region - Spain and an institution from the Minho Region - Portugal. As from the
theoretical reference used, among the Brazilian institutions, courses were selected from
Universidade Estadual Paulista - UNESP - Rio Claro campus and Presidente Prudente campus
(Southeast Region), Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC (South Region),
Universidade Federal de Goias - UFG (Midwest Region), Universidade Federal de Roraima
(North Region) and Universidade Federal de Pernambuco - UFPE (Northeast Region).
Among the European Regions, courses were selected from Universidade de Santiago de
Compostela - USC (Spain) and Universidade do Minho - UMINHO (Portugal). This is a
qualitative research, based on the documentary analysis (2013) and on the content analysis
with the software aid. Among the mentioned courses, 8 political-pedagogical projects
(PPPs), 10 curriculum structures and 306 teaching plans of the compulsory subjects were
analyzed. The text is structured in three chapters, and in Chapter 1 the theoretical references
about the origin of the Geography subject are presented as well as the Curriculum, the
Political-Pedagogical Project, Curriculum Reforms and Teacher Education, not only in
general ambit, but also in the specific case of Geography; Chapter 2 presents the context of
the research, as from the hypothesis, aim and issues which were the bases for the choice of the
theme, including the object of study , the course presentation, the trajectory of the research
and the documentary and content analyses; and Chapter 3 brings the analysis of the data as
from the deepening of the study of the PPPs, of the curriculum structures and the teaching
plans of the subjects, in the university context. The analysis showed a certain dissonance
among the curriculum structures and the several PPPs that, in general, presented an
orientation that highlights the fulfillment of the bureaucratic demands. Concerning the
relevance shown in the theoretical references and in the official documents that define the
guidelines to the teacher education, not only in Brazil, but also in Spain and Portugal, the
innovation initiatives, as well as the interdisciplinary aspect, the theory/practice link, the
interaction between the university and the trainee area, the inclusion of the research and the
technologies concerning teaching, in the initial education for teaching, were presented in a
small way in the analyzed documents. The curriculum reading which was performed
confirmed the presented hypothesis, in other words, the construction, implementation and
evaluation of the training proposals are immersed in regulatory actions and, therefore,
hopefully this research serves as a contribution to the reflection on the formulation/
restructuring of the teacher education courses, specially, of the Geography one.

KEYWORDS: Curriculum. Teacher Education. Geography.



Figura 1 -
Figura 2 -

Figura 3 -

Mapa 1 -

Mapa 2 -

Grafico 1 -

LISTA DE ILUSTRACOES

Pag.
O Curriculo como Processo, segundo Sacristan (2000) .........ccceevveeereereeennenn. 41
Mapa Conceitual do PPP da UFSC, aprovado em 2006 ...........cccceevvverurennenn. 114
Mapa Conceitual do PPP da UFG, aprovado em 2011 ......ccccoceeviiiiiniennnnnnen, 114
Distribuicdo dos Cursos de Graduacdo em Geografia Analisados no
Brasil, segundo as Regides Brasileiras, no ano de 2013 ............ccceeevvenrennenn. 93
Distribuicdo dos Cursos de Graduagdo em Geografia Analisados na
Espanha e em Portugal, no ano de 2013 .........cccoiiiiiiiniininiinicneeieeeceee, 94

Numero de Referéncias Bibliogréaficas Indicadas nos Planos de Ensino das
Disciplinas, segundo o Contetido (Especifico para a Geografia ou para a
Docéncia), a partir das informagdes disponiveis no ano de 2013 ................... 145



Tabela 1 -

Tabela 2 -

Tabela 3 -

Tabela 4 -

Tabela 5 -

Tabela 6 -
Tabela 7 -

Tabela 8 -

Tabela 9 -

Tabela 10 -

Tabela 11 -

Tabela 12 -

Tabela 13 -

Tabela 14 -

Tabela 15 -

Tabela 16 -

Tabela 17 -

Tabela 18 -

LISTA DE TABELAS

Programas de Pos-Graduac¢do em Geografia, segundo a Regido e a Data
de Implantacao do Mestrado ¢ do Doutorado, no ano de 2012.......................

Programas de Pos-Graduagao em Geografia que possuiam os niveis de
Mestrado € Doutorado, 10 ano de 2012 .......oovivviiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeee e,

Ano de Criacdo dos Cursos de Graduagdo em Geografia das
Universidades Selecionadas para a Pesquisa..........ccceeeveeeiieeincieeesiiieesieeeenn,

Totais de Disciplinas Obrigatorias Oferecidas nos Cursos Analisados
segundo a Instituicdo e os dados obtidos em 2013.........cccceeviiriiiniieieennne

Ano de Elaboracao do PPP, da Memoria ¢ do Dossi€ Interno dos Cursos
ANALISAOS ..ottt et et eenaaeenbeens

Estrutura de Apresentacdo dos PPPs dos Cursos Analisados.............ccc.e........

Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFRR, vigente em
2003 ettt

Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFPE, vigente em
2003 et h et a e bttt et ne et et e e eneenenes

Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFSC, vigente em
20 L3 et b et et sttt et eat e b

Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UNESP/RC, vigente
EM 2013 1o

Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UNESP/PP, vigente
M 2013 e e

Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFG, vigente em
20 L3 ettt a ettt et nb e

Estrutura Curricular da Licenciatura e do Master em Geografia — USC,
VIZENtES €M 2013 .. i et

Estrutura Curricular da Licenciatura e do Mestrado em Geografia —
UMINHO, vigentes em 2013 .......c.cociiiiiiiieie ittt

Carga Horaria Total das Estruturas Curriculares dos Cursos Analisados,
vigentes €M 2013 ...

Porcentagem dos Conteudos na Carga Horaria Total dos Cursos
Analisados, vigentes €m 2013 ........ccoioiiiiiiiiie i

Numero de Disciplinas Optativas Oferecidas nos Cursos Analisados
segundo a Area de Conhecimento, vigentes em 2013 .........cccceeiienireiiennnnnn,

Numero de Referéncias Bibliograficas Indicadas nos Planos de Ensino das
Disciplinas, segundo o Conteudo (Especifico para a Geografia ou para a
Docéncia), vigentes €m 2013 ......ooooiiiiiiiieiiie e



Tabela 19 -

Tabela 20 -

Distribui¢ao das Citagdes de Milton Santos e Yves Lacoste nos Cursos
Analisados, segundo o Numero de Disciplinas que Efetuaram as Citagdes,
nas Estruturas vigentes em 2013 .........ccoiiiiiiiiiiiecieeeee e 146

Quantidade de Publicagdes Indicadas nas Bibliografias dos Planos de
Ensino das Disciplinas, segundo o Ano das Mais Recentes.............ccccueeenen. 147



Quadro 1 -

Quadro 2 -
Quadro 3 -
Quadro 4 -

Quadro 5 -

Quadro 6 -

Quadro 7 -

LISTA DE QUADROS

Pag.
Sintese dos principais episodios ocorridos na Europa e no Brasil que 2%
consolidaram a inser¢do da Geografia como disciplina escolar, no periodo
e 1755 @ 1998 ..ottt
Sintese das Teorias Curriculares Tradicionais, segundo Silva (2004)............ 33
Sintese das Teorias Curriculares Criticas, segundo Silva (2004).................... 34
Sintese das Teorias Curriculares Pos-Criticas, segundo Silva (2004)............. 37
Principais Caracteristicas de um Projeto Politico Pedagdgico nas
Concepcdes de Inovacdo Regulatoria e de Inovacdo Emancipatoéria,
$egUNAO Veiga (2003) ...ooiuiiiiieiieeieeie ettt et 48
Sistemas de Ensino no Brasil, na Espanha e em Portugal, de acordo com a
legislag@o vigente em 2013 .......ooiiiiiiiiiiiiieieeeeeeece e 97

Referéncias Bibliograficas Relativas ao Ensino da Geografia, Citadas em
Disciplinas do Nucleo Especifico da Ciéncia de Referéncia, dos Cursos
ANALISAAOS .. 143



SUMARIO

Pag.
INTRODUGAO ...ttt 15
Capitulo 1 - A LUZ DO REFERENCIAL TEORICO...........cooooooviimiiniiniineieneenn. 23
1.1. A GEOGRAFIA NO CONTEXTO DA HIS]:ORIA DAS DISCIPLINAS
ESCOLARES E DO CURRICULO DE FORMACAO DE PROFESSORES......... 23
1.2. O CURRICULO E SUAS TEORIAS......c.ooivieeeeeeeeeeeeeeeeseeeesseeeseeeeeessessessesenens 31
1.3. O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO........oouuririiriiiseiesesneiseseseeseseesissseons 43
1.4. AS REFORMAS NA EDUCACAO ....oooieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 55
1.4.1. A Reforma Universitaria na Europa: o Tratado de Bolonha............................ 55
1.4.2. A Reforma Universitaria no Brasil ...........ccccovoieiiiiiniiniiiinecceceeee 61
1.4.2.1. A Constitui¢ao Estadual Paulista.............ccccceviiviiiiiiiiceiiiciec e, 64
1.4.2.2. O Programa REUNI .........cccooiiiiiiiiieeeeeee e 64
1.5. A FORMACAO DE PROFESSORES ........oooiuiiiiieeieeeeeeeeeeee e 68
Capitulo 2 — O CONTEXTO DA PESQUISA .......coooiiiiieeeeeeeeeee e 87
2.1. HIPOTESE, OBJETIVO E QUESTOES DE PESQUISA ........cooovooviivireeseseeenans 87
2.2. EMBASAMENTO DA ESCOLHA DO OBJETO DE ESTUDO .......ccccccevveieienene. 88
2.3. OBJETO DE ESTUDO ....cciiitiiiieiiiie ettt eevtee e svee e s avee e s eavaee e s ssaaeeeesaeas 91
2.4. APRESENTACAO DOS CURSOS ANALISADOS ......cooooveieeeeeeeeeeeeveeeeenenens 95
2.5. TRAJETORIA DA PESQUISA .....oovivieieeeeeeeeeeeeeee oo 98
Capitulo 3 - ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS ........coooooeeeeeeeeen. 100
3.1. A PRE-ANALISE DOS DADOS.......cvviumiermiireeseeesesseeessssseessssssesssesssessssesssnns 102
3.2. EXPLORACAO DO MATERIAL E ANALISE DOS RESULTADOS ................... 104
3.2.1. Os Projetos Politicos-Pedagdgicos dos Cursos Analisados...........ccoeeueeennenee. 105
3.2.1.1. Perfil das Comissdes Responsaveis pela Elaboragao dos PPPs .......... 109
3.2.1.2. Estrutura de Apresentacdo dos PPPs, da Memoria ¢ do Dossié
Interno dos Cursos Analisados ..........coceeveeiiiiniiiiienieieeieeeeneee 111
3.2.1.3. Valorizagdo da Pesquisa nos Cursos Analisados...........ccceceeevuvenenennne. 117

3.2.1.4. Indicios de Propostas Inovadoras nos PPPs Analisados...................... 118



3.2.2. As Estruturas Curriculares dos Cursos Analisados..........ccccceeeeveeecveenveeennnnn. 123
3.2.2.1. Nucleos que compdem a estrutura curricular ...........ccecveeeeerieenenennnen. 123

a) Conteudos referentes ao conhecimento especifico da Geografia e

da DOCENCIA ...t 133

o) I B 2T 1 1SR 134

¢) Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) ....cceevverievveeiienieeienne, 135

) OPGCOES LIVICS ..eeeniieeiiieiieeiiieiie ettt 136

e) Atividades Complementares .............cceceerveeeiienieenieenieeieenee e 137

3.2.2.2. Disciplinas que compdem a estrutura curricular ...........cccceeevveeeveennnee. 139

3.2.3. Os Planos de Ensino das Disciplinas dos Cursos Analisados.............ccccu....... 140
3.2.3.1. Bibliografia Indicada nos Planos de Ensino Analisados ..................... 141

3.2.3.2. Conteudos Programaticos das Disciplinas Analisadas......................... 147

3.2.3.3. Inser¢do das Tecnologias nas Disciplinas Analisadas......................... 149
CONSIDERACOES FINAIS .......oooiiieoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 151
BIBLIOGRAFTA ...ttt sttt 161
APENDICE ....coooooiirii ettt sttt 169
APCIAICE T ..ottt ettt e et e e te e e b e e teeebe e teeebeenseeeraenraaans 170

APCIAICE 2 ...ttt ettt sttt e ettt be e bt e et e e teeeateenateens 172



15

INTRODUCAO

Mude, mas comece devagar, porque o importante
é a direcdo e ndo a velocidade.
Clarice Lispector

Ingressei na UNESP, em junho de 1988, enquanto estudante de graduagdo do
Curso de Processamento de Dados, da Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP), que
se apresentava como um curso em ascensao diante do panorama de interesse crescente pela
informatica e por seu alcance.

Aquela época, lembro-me bem de que concorri, com inimeras outras pessoas, a
uma vaga temporaria de funciondrio. A banca examinadora, composta pelos Professores
Doutores Walter Cecilio Brino e Antonio Carlos Tavares (chefe e vice-chefe do
Departamento de Geografia), fez-me varios questionamentos sobre minha experiéncia
profissional e sobre minha formacdo. Quando expliquei que estava cursando Graduagdo em
Piracicaba, foi-me questionado sobre meu horario de saida. Naquele momento, senti
necessidade de informar que, para conseguir ir de 6nibus fretado a Piracicaba, precisaria sair
do trabalho no maximo as 17h, uma vez que o mesmo passava pelo bairro de minha residéncia
as 18h. Nesse momento, o Prof. Brino perguntou-me assim: “E se vocé ndo puder sair as
17h?”. Vieram-me vérias coisas a cabeca, inclusive que eu j& estaria dispensada, mas fui
sincera em minha resposta: “Se eu ndo puder sair as 17h, infelizmente, ndo poderei aceitar
essa vaga, pois hoje minha prioridade é terminar minha gradua¢do”. Ao que ele continuou:
“Ta certo! Podemos finalizar a entrevista e, caso seja a selecionada, entraremos em contato”.
O que poderia ter sido deduzido dessa conversa? Claro que ndo seria eu a selecionada para a
vaga!

Para minha surpresa, trés dias depois, recebi um telefonema da Secao de Recursos
Humanos, informando-me de que havia sido selecionada, mas o mais interessante de tudo isso
¢ que, muito tempo apds o meu ingresso, descobri que a meta da banca examinadora era
encontrar alguém com o perfil da area de informatica, pois a UNESP estaria iniciando o
processo de informatizagdo das Unidades. Diante desse quadro, a pergunta que me foi feita,
era exatamente para confirmar se eu estava mesmo interessada em dar prosseguimento ao
curso de graduagdo no qual estava matriculada ou, se eu desistiria do curso, caso ingressasse
na UNESP e, a partir de minha resposta, ficou confirmado que, mesmo que comegasse a

trabalhar, a minha intencao era concluir o curso e isso definiu a minha sele¢ao.
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De 14, para c4, passaram-se quase 27 anos... Muitas dificuldades para trabalhar o
dia todo e estudar a noite, muitas mudancas na UNESP e nas chefias do Departamento de
Geografia. Porém, em se tratando de formacao profissional, os funcionarios do Departamento
s6 nao tiveram total apoio da Chefia em uma unica gestdo (1994-1996). Todas as demais
chefias sempre se manifestaram interessadas em apoiar o desenvolvimento profissional de
seus servidores €, no meu caso, posso afirmar que aproveitei todas as chances que me foram
concedidas. Sempre me interessei por estudar a UNESP, a principio em seu contexto
administrativo, inclusive para ter conhecimento de meus direitos e deveres. Procurei me
envolver com a UNESP, de modo a conhecer para poder questionar os seus passos € as suas
decisoes e, sempre que possivel, colaborar com o desenvolvimento da Instituigao.

Com esse interesse em aprender e em me especializar, nunca parei de estudar
depois de minha graduagdo. Fiz varios cursos e participei de varios treinamentos, incluindo
uma pos-graduacgao lato sensu (cujo trabalho de conclusio versou sobre “O mercado-alvo e os
clientes do Curso de Geografia da UNESP - Rio Claro: uma abordagem sobre suas
necessidades e expectativas”), até que me senti amadurecida para fazer um Mestrado. Nesse
momento, percebi que o Mestrado ndo poderia ser em outra drea que ndo fosse a Educacdo e
que o mesmo ndo poderia estar desvinculado da UNESP, pois era de meu maior interesse,
cada vez conhece-la melhor e de maneira mais aprofundada. Sendo assim, candidatei-me ao
processo seletivo, fui aprovada e, em 2004, ingressei no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagdo, da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Apesar de véarios obstaculos
enfrentados, aquela €poca, para a aprovacao de meus afastamentos para cursar as disciplinas,
somente com todo o respaldo recebido da chefia departamental, em 2006, foi possivel
defender a Dissertagao intitulada “Educagao a Distancia na Formagao de Professores: o curso-
piloto Consumo Sustentavel/Consumo Responséavel - Desenvolvimento, Cidadania e Meio
Ambiente”, que teve como objetivo analisar o curso ministrado pelo Centro de Educacao
Continuada em Educagdo Matematica, Cientifica ¢ Ambiental (CECEMCA), da UNESP,
através de convénio firmado com o MEC, para formacdo de professores da rede de ensino
publico. Aos poucos vai se tornando evidente o interesse por estudar algo que pudesse trazer
alguma contribuicdo as minhas atribui¢des junto ao Departamento de Geografia.

Nesse momento, a realidade ¢ de um Doutorado e quem est4 fazendo a sua leitura,
deve estar perguntando: Por que ela resolveu escrever tudo isso?

Para esclarecer que um Doutorado também emerge de areas que ndo estejam

ligadas exclusivamente a docéncia. Eu ndo sou professora (por enquanto!), mas sempre estive
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envolvida, direta ou indiretamente, nos tramites relacionados as implicagdes das legislagdes
aprovadas e em outras circunstancias.

Portanto, meu Doutorado surgiu novamente com a necessidade de prosseguimento
da minha trajetéria pessoal e profissional na UNESP, mediante o incentivo de grandes e
verdadeiros amigos do Departamento, pois, durante, aproximadamente, oito anos, tive a
oportunidade de exercer trés fungdes administrativas em gestoes diferentes e, a cada fungao
administrativa exercida, despertava-me ainda mais o interesse pelo Curso de Geografia ao
qual sempre estive vinculada durante todos esses anos de UNESP, como funcionaria
concursada e lotada no Departamento de Geografia.

Por estar lotada no Departamento de Geografia, sempre estive envolvida
tecnicamente com as reestruturagdes curriculares do Curso, com isso, fui adquirindo
conhecimento relativo especificamente a esse curso. Sempre colaborei com os coordenadores
ou os professores integrantes dos Conselhos do Curso de Graduagdo em Geografia, nas
adequagdes técnicas demandadas principalmente pela aprovacao das legislacdes.

Contudo, a “curiosidade” de se estudar o Curso de Graduagdao em Geografia da
UNESP, bem como suas tendéncias no panorama nacional, intensificou-se em outros
momentos dessa trajetdria, quando atuei como Secretaria da Diretoria, Supervisora da Sec¢ao
Técnica Académica ou como Diretora Técnica Académica do IGCE.

Especialmente, na fung¢do de Diretora Técnica Académica, que demandou uma
aproximacao bem maior e uma dedicagdo pessoal ao aprofundamento de estudos relativos as
legislagdes e suas implicagdes (sejam elas em nivel de Brasil, de Sdo Paulo ou de UNESP),
houve uma significativa aprendizagem e uma ampliagdo do conhecimento inerentes aos
processos de ensino (tanto de graduagdao como de pos-graduacdo), no ambito da UNESP.

Além disso, considerando as especificidades dos seis cursos de Graduagdo
(Ciéncias da Computagdo, Engenharia Ambiental, Fisica, Geografia, Geologia e Matematica)
e dos seis programas de Pos-Graduacdo (Educacdo Matemadtica, Fisica, Geografia, Geologia
Regional, Geociéncias e Meio Ambiente e Matematica) sob responsabilidade do IGCE e
vinculados, portanto, a Diretoria Técnica Académica, fazia-se necessario atuar junto aos
coordenadores, conselhos, docentes e alunos, em todos os assuntos relacionados as
implicagdes académicas e isso demandou muito estudo e muita pesquisa para adquirir os
conhecimentos especificos de cada area e isso contribui, significativamente, até hoje, para as
fungdes desempenhadas no Departamento de Geografia.

Tendo em vista o interesse € o envolvimento nessa area, em 2011, decidi

candidatar-me, como representante técnico-administrativo, junto a Comissdo Permanente de
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Ensino, cuja principal competéncia, como comissdo assessora da Congregacdo, segundo o
Estatuto da UNESP, estd em manifestar-se quanto a criagdo ou extingdo de cursos de
Graduacao. Fui eleita por dois mandatos consecutivos (2011-2013 e 2013-2015) e, com os estudos
decorrentes desse Doutorado, foi possivel participar de maneira mais efetiva, sempre se propondo
a contribuir com as demandas de suas reunides.

Quando decidi me candidatar ao Doutorado, tinha certeza de uma coisa: ele
também deveria estar relacionado as areas de Geografia e de Educagdo, pelos motivos ja
expostos anteriormente. O primeiro passo foi elaborar um projeto no qual pudesse expressar
meus anseios € minhas curiosidades, através da pesquisa. O proximo passo foi encontrar
algum docente do Programa de Poés-Graduagdo em Geografia (PPGG) que estivesse
relacionado a essas areas e disposto a me orientar, caso fosse aprovada no processo seletivo.

Ao consultar as linhas de pesquisas dos docentes do PPGG, pude notar que o
Prof.Dr. Jodo Pedro Pezzato era o unico docente credenciado na linha de pesquisa intitulada
“Geografia, Ensino e Cartografia Escolar”, dedicado a pesquisas e orientagdes relacionadas ao
ensino de Geografia e a formacdo de professores, ou seja, a area de meu interesse e isso
causou-me certa apreensao, pois eu nao teria outra alternativa de orientador.

Assim, estando com o pré-projeto finalizado, decidi agendar uma conversa com o
docente que, mesmo ndo me conhecendo, prontamente me recebeu e conversamos sobre a
situagdo. Aquele momento, ele me disse que o processo seletivo daquele ano estava muito
concorrido e que, caso eu fosse aprovada, poderiamos voltar a conversar.

A partir de sua fala, senti que teria alguma chance, caso fosse aprovada e, dessa
forma, passei a estudar as bibliografias indicadas no edital, assim como a lingua espanhola,
para a prova de idiomas. Apds meses de estudo, realizei o exame de selecdo e fui aprovada na
prova de conhecimentos especificos, na prova de idioma e, a seguir, na entrevista. E, apds
nova conversa € os procedimentos burocriticos de matricula, tornamo-nos orientador e
orientanda.

Passada a fase de cumprimento de créditos, surgiu outra oportunidade que, mais
uma vez, tentei aproveitar. O PPGG dispunha de bolsas CAPES, para realizacdo de
Doutorado Sanduiche no exterior e, novamente, decidi candidatar-me, diante do grande
incentivo recebido, principalmente, de meu orientador, que ja havia passado um periodo na
Universidade espanhola durante o seu Pds-Doutorado, assim como da Profa.Dra. Maria
Antonia Ramos de Azevedo, a quem tive o privilégio de conhecer através de meu orientador e
através da disciplina cursada por mim, sob sua responsabilidade. A demanda pelas bolsas ndo

era grande, mas a diferenca do problema encontrava-se no fato de necessitar de afastamento
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integral de minhas fun¢des da UNESP para ida ao exterior. Dei andamento aos tramites
burocraticos e, felizmente, tanto o Conselho do Departamento de Geografia, como a
Congregacdo do IGCE, entenderam que a solicitacdo estava legalmente embasada, que a
pesquisa era correlata com a minha area de atuagdo e o afastamento foi, entdo, aprovado.

Foram seis meses de uma experiéncia indescritivel. Tentei aproveitar o tempo da
melhor maneira, com dedicagdo integral aos estudos e a pesquisa, sob a orientagdo do Prof.Dr.
Francisco Rodriguez Lestegés, na Facultade de Formacion do Profesorado, da Universidade
de Santiago de Compostela, em Lugo. Afinal de contas, desde 1988 eu ndo havia tido outra
oportunidade de voltar a ser apenas estudante! Essa oportunidade financiada pela CAPES
possibilitou, além do desenvolvimento pessoal e profissional, a experiéncia de estar em outro
continente, ndo como turista, mas como morador estrangeiro e isso faz uma enorme diferenca!
Possibilitou, acima de tudo, fazer novos e valiosos amigos.

Outro fato interessante ¢ que, durante minha estadia na Universidade de Santiago
de Compostela, através de e-mail da Reitoria da UNESP, tomei ciéncia do Programa Stella de
Intercambio Técnico-Administrativo. Ao ler a documentagao recebida, pude constatar que a
UNESP estaria oferecendo vagas para técnicos e administrativos que tivessem interesse em
estagiar numa Universidade do exterior e, para minha surpresa, constava como opg¢do a
Universidade de Santiago de Compostela. Maior ainda foi a surpresa, quando a vaga
disponivel era relacionada a minha area de atuacdo, ou seja, a 4rea académica. Tal programa
envolvia o financiamento de deslocamento e estadia dos selecionados. Porém, como eu ja me
encontrava 14, sem necessidade de recursos para deslocamento e estadia e somente com o
interesse de mais uma vez poder ampliar os meus conhecimentos, entrei em contato com a
area responsavel na Reitoria (AREX), enviando um e-mail, mediante todas as justificativas
acima apresentadas, questionando como eu deveria proceder para apenas formalizar um
estagio dessa natureza, enquanto estivesse no exterior. Para minha decepg¢do, recebi uma
resposta que dizia mais ou menos o seguinte: os estagios do Programa Stella serdo realizados
a partir de mar¢o de 2014. E assim foi a resposta dada por uma funcionaria da chamada
Assessoria de Relacdes Exteriores (AREX), da Reitoria, sem abertura de nenhuma outra
argumentacao e eu estava com data de retorno agendada para fevereiro! Além disso, eu nao
estava interessada em concorrer ao financiamento do Programa Stella. Estava, sim,
interessada em aproveitar a minha estadia, para conhecer a area académica de uma
Universidade europeia e para que essa Universidade pudesse conhecer a area académica da
UNESP, através de minha pessoa e a Unica coisa que necessitava da UNESP era que fossem

estabelecidos os contatos para formalizagdo dessa atividade, no periodo em que 14 estava.
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Nao conformada com a resposta recebida da UNESP, entrei em contato com a
Vicexerencia da Universidade de Santiago de Compostela e expus por e-mail a mesma
situacdo apresentada anteriormente & UNESP. E qual foi a minha grande surpresa? Essa
Universidade, a qual ndo pertenco ao quadro de servidores e que nunca havia mantido contato
administrativo algum comigo, colocou-se a inteira disposicao para a realizacdo de um estagio,
independentemente do Programa Stella, agendando um hordrio para que 14 eu me
apresentasse. ApoOs longa conversa de apresentacdo com a Vicexerenta, em determinado
momento foi-me dito que o Programa Stella existe para fins de financiamento de mobilidade,
mas, uma vez que o financiamento era desnecessario no meu caso, que a Universidade de
Santiago de Compostela tinha enorme interesse na realizagdo de meu estdgio nos mesmos
moldes do Programa, pois ndo perderia a oportunidade dessa troca de experiéncias sem
despesa alguma. Naquele dia, voltei para o apartamento, num conflito de sentimentos. Como ¢
possivel receber um tratamento tdo diferenciado em duas Universidades, para a mesma
situacdo? Com 25 anos de dedicacdo a UNESP, naquele momento, posso concluir que a
burocracia ¢ capaz de limitar o desenvolvimento de uma institui¢do. Fala-se tanto em
mobilidade, em internacionalizagdo, mas em nada contribuira, caso as bases administrativas
envolvidas ndo estejam preparadas e engajadas para que isso ocorra.

Enfim, o que importa dessa historia ¢ relatar que o estagio realizado na Unidad de
Xestion Académica (UXA) da USC contribuiu muito para esclarecer todas as implicagdes
decorrentes das mudangas impostas pelo Tratado de Bolonha, que estd envolvido nessa tese.
Mas, acima de tudo, trouxe grandes aprendizados, ampliou horizontes e reduziu distancias
entre a Universidade Estadual Paulista e a Universidade de Santiago de Compostela.

Mediante o exposto anteriormente, a hipdtese dessa pesquisa considera que a
construgdo e implementagdo das propostas formativas das licenciaturas em Geografia estdo
balizadas em concepgdes regulatdrias, ou seja, legitimam, sobretudo, o controle burocratico e
estdo voltadas, prioritariamente, a dimensao técnica. Assim sendo, tem como objetivo efetuar
uma leitura curricular da formagao de professores de Geografia no Brasil, na Espanha e em
Portugal, investigando como estdo organizadas as estruturas curriculares desses cursos; se os
PPPs valorizam a pesquisa nos cursos de formacao de professores; se ha indicios de propostas
inovadoras nesses PPPs; se algum curriculo pode ser considerado diferenciado; se, nos planos
de ensino das disciplinas, pode ser identificado algum tipo de articulagdo entre teoria e pratica
e se as estruturas contemplam a introducdo de novas tecnologias.

Nesse sentido, foram selecionadas, a partir do referencial tedrico utilizado nessa

pesquisa, uma institui¢do por Regido Brasileira, ou seja, na Regido Sudeste a Universidade
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Estadual Paulista — UNESP (Campus de Rio Claro e de Presidente Prudente), pelos motivos ja
expostos e, também, a Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC (Regidao Sul), a
Universidade Federal de Goids — UFG (Regidao Centro-Oeste), a Universidade Federal de
Roraima (Regido Norte) e a Universidade Federal de Pernambuco — UFPE (Regido Nordeste).
Também foram incluidos os cursos da Universidade de Santiago de Compostela — USC
(Regido da Galicia — Espanha) e da Universidade do Minho — UMINHO (Regiao do Minho,
Portugal). A decisdo por incluir essas duas Universidades europeias ocorreu apos a
oportunidade de realizagdo de estagio, em 2013, no Programa de Doutorado Sanduiche no
Exterior (PDSE), financiado pela CAPES.

Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, baseada na analise documental
(obtida em 2013) e na andlise de conteido com o auxilio de software, dos cursos
mencionados, compreendendo oito projetos politico-pedagogicos, 10 estruturas curriculares e
306 planos de ensino das disciplinas obrigatorias dos cursos, com o intuito de identificar o
que um estudo desses documentos pode revelar de comum ou de especifico nas institui¢des

selecionadas para essa pesquisa.

Essa tese encontra-se estruturada em trés capitulos, além da Introducdo e das

Consideracoes Finais, a saber:

O Capitulo 1 abordara os referenciais sobre a origem da disciplina Geografia,
bem como, aqueles voltados aos estudos sobre Curriculo, Projeto Politico Pedagégico,
Reformas Curriculares e Formagdo de Professores, tanto num ambito geral, como no caso

especifico da Geografia.

O Capitulo 2 apresentara o contexto dessa pesquisa, a partir da hipotese, do
objetivo e das questdes de pesquisa, que embasaram a escolha do tema, englobando o objeto
de estudo, a apresentagdo dos cursos, a trajetoria da pesquisa e a analise documental e de

conteudo.

O Capitulo 3 trara a analise dos dados a partir da exploragdo do material, com
vistas ao aprofundamento do estudo dos projetos politicos-pedagdgicos, das estruturas

curriculares e dos planos de ensino das disciplinas, no contexto universitario.



22

E, todo o exposto aqui remete-me a um trecho de Rios (1992, p. 73) que diz:

toda reflexdo s6 tem significado se emerge da pratica, procura analisa-la,
fundamenta-la e a ela volta, no sentido de refor¢a-la ou reconduzi-la, se
necessario. Trata-se de uma espécie de distanciamento estratégico, para
procurar ver de forma nova alguns elementos j& conhecidos por nos.
Mergulhados na cotidianidade de nosso trabalho, nem sempre dele nos
distanciamos reflexivamente.

Apo6s a realizacdo do Exame Geral de Qualificagdo, com a permissao da Dra.
Maria Isabel da Cunha, transcrevo aqui um paragrafo de seu parecer, pois, em minha opinido,
serve para orientar todas as pesquisas que possuem vinculo com o campo de atuacdo

profissional do pesquisador:

Pesquisar seu proprio campo de atuag@o e envolvimento € sempre corajoso,
pois exige o exercicio do imbricamento e do afastamento para manter a
condi¢do do rigor da pesquisa. Ainda que ndo tenhamos a perspectiva da
neutralidade, a pesquisa requer uma cuidadosa condi¢cdo de rigor, que
envolve ultrapassar os pressupostos prévios.
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Capitulo 1
A LUZ DO REFERENCIAL TEORICO

as exigéncias de maiores mudangas vdo
frequentemente de par com as maiores resisténcias
a mudanga. (SANTOS, 2005, p.158)

1.1. A GEOGRAFIA NO CONTEXTO DA HISTORIA DAS DISCIPLINAS
ESCOLARES E DO CURRICULO DE FORMACAO DE PROFESSORES

A é4rea de estudo que se dedica a pesquisar as origens e transformacgdes de uma
determinada disciplina ¢ denominada “histéria das disciplinas escolares”. Porém, antes de se
tentar entender suas origens € a sua trajetoria, ¢ preciso retomar o significado de disciplina.

Chervel (1991), em pesquisa realizada sobre a histéria da lingua francesa
apresenta um estudo sobre a historia das disciplinas, destacando que esse estudo ¢
fundamental para identificacdo, classificacao e organizagao das finalidades do ensino escolar.
Esse autor constata que, até o final do século XIX, o termo “disciplina escolar” era totalmente
relacionado a vigilancia dos estabelecimentos, a repressdo as mas condutas, significava,
também, disciplinar a inteligéncia das criangas e salienta que:

Logo apds a I Guerra Mundial, enfim, o termo “disciplina” vai perder a forga
que o caracterizava até entdo. Torna-se uma pura e simples rubrica que
classifica as matérias de ensino, fora de qualquer referéncia as exigéncias da
formagao do espirito (CHERVEL, 1991, p. 180).

Segundo Chervel (1991, p. 184), a histdria das disciplinas pode desempenhar um
papel fundamental na histéria da educacao e na historia cultural:

Desde que se compreenda em toda a sua amplitude a nogdo de disciplina,
desde que se reconheca que uma disciplina escolar comporta ndo somente as
praticas docentes da aula, mas também as grandes finalidades que presidiram
sua constitui¢do (...) entdo a historia das disciplinas escolares pode
desempenhar um papel importante ndo somente na histéria da educacao, mas
na historia cultural.

Para o mesmo autor, uma vez que as disciplinas estdo intimamente relacionadas as
finalidades para as quais foram implantadas, elas podem ser consideradas o resultado da

cultura na qual estdo inseridas:
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Estima-se, ordinariamente, de fato, que os contetidos de ensino sdo impostos
como tais a escola pela sociedade que a rodeia e pela cultura na qual ela se
banha (...) O sistema escolar forma ndo somente os individuos, mas também
uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da
sociedade global (...). As disciplinas sdo esses modos de transmissao cultural
que se dirigem aos alunos (CHERVEL, 1991, p. 180-186).

Vifiao Frago (2000) e Julia (2001) sdao autores que também se dedicaram ao

estudo da cultura escolar e partem do principio de que a escola ¢ lugar de produgdo de uma

cultura, denominada cultura escolar, exclusiva para cada instituicdo. Julia (2001) a descreve

COmo:

(...) um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de prdticas que permitem a transmissao
desses conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas
(finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo)
(JULIA, 2001, p. 10).

Quando se optou por buscar referenciais sobre as origens da disciplina de

Geografia no Brasil, foi possivel constatar que, apesar da importancia desse tema, essa ¢ uma

area ainda pouco explorada e com pouca producdo académica, conforme ja havia sido

destacado por Rocha (1998, p. 1-2):

A presenga da disciplina geografia no curriculo escolar brasileiro ja ¢
bastante antiga. Apesar disso, bem pouca teorizagdo tem sido produzida
sobre ela, fato que fica patente quando se realiza um levantamento
bibliografico e se percebe o quanto infimo é o niimero de obras ja escritas.
Nos meios académicos, tem havido uma preocupagdo por parte de alguns
pesquisadores e pesquisadoras com o resgate da historia das ciéncias
geograficas no Brasil, mas no que diz respeito a historia da geografia escolar
brasileira muito pouco tem sido pesquisado (...).

Aos poucos, apesar de estar ocorrendo mudancas nesse cenario com o0

desenvolvimento de pesquisas sobre esse tema, tal fato também se confirmou em pesquisa

realizada sobre a histéria das disciplinas escolares em dissertacdes e teses defendidas nos

Programas de Pos-Graduagdo em Geografia da UNESP, no periodo de 2000 a 2010, quando

os autores concluiram que:

(...) a histéria da disciplina Geografia ndo tem sido selecionada como objeto
de estudo significativo nos Programas de Pds-Graduagdo em Geografia da
UNESP, mesmo naqueles poucos trabalhos referentes & Metodologia e ao
Ensino de Geografia. (...) a ampliagdo do numero de pesquisas, com a
historia da disciplina e seu aprofundamento, pode contribuir para o
aperfeicoamento das pesquisas com a Geografia escolar, para a compreensao
das interagdes que ocorrem no cotidiano das salas de aula e para as
discussodes curriculares, consideradas sempre em seus contextos socio-
historico e econdmico (SHIMIZU; CURY; PEZZATO, 2013, p. 11).
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A importancia de se pesquisar e de se conhecer as origens e transformagdes de
uma disciplina estad no fato de que isso pode contribuir para se entender os motivos que
levaram a sua inser¢ao no curriculo escolar e, consequentemente, analisar a contribui¢do
desse processo na consolidagdo das licenciaturas.

Em pesquisa sobre a historia da disciplina de Geografia, Ribeiro (2011) constata,
ainda, que algumas fontes bibliograficas podem ndo concordar quanto a data, porém
concordam com o fato de que “o primeiro professor de Geografia de que se tem registro foi
Immanuel Kant”, no século XVIII.

Nesse aspecto, a filésofa espanhola Maria Xests Vazquez Lobeiras, a quem tive o
privilégio de conhecer durante o Doutorado Sanduiche realizado na Universidade de Santiago
de Compostela e que se dedica aos estudos sobre a vida e as obras de Immanuel Kant, j4 havia
destacado em seu livro, datado de 2005 que:

No ano de 1755 Kant aposta pola que vai ser a sua grande vocacion e retorna
4 universidade como docente. Acaba de cumprir trinta anos. A carga docente
¢ inmensa, o salario de Kant, que tardard quince anos em converterse en
professor funcionario, depende diretamente do numero de alunos que
assistam aos seus cursos. Kant esmérase em todas as matérias que imparte:
loxica, metafisica, fisica, matematicas, dereito natural, moral, teoloxia
natural e, mais adiante, tamén antropoloxia e xeografia fisica, cursos, cuxa
docencia universitdria foi implantada por el mesmo (grifo nosso)
(LOBEIRAS, 2005, p. 16-17)".

A partir de pesquisas realizadas por Rocha (1998), Cardoso (2009) e Ribeiro
(2011), foi possivel constatar que varios episodios da historia, ocorridos na Europa e,
posteriormente, no Brasil, constroem uma trama que contribui para o entendimento do
processo de consolidacdo e inser¢do da disciplina de Geografia nos curriculos escolares.
Dessa forma, visando facilitar a organizagdo cronoldgica, foi elaborado um resumo desses
acontecimentos, conforme demonstra o quadro a seguir.

Através desse quadro, € possivel observar que, desde a inclusdo da disciplina
obrigatéria de Geografia no Colégio Pedro II (1837), até a criacdo do primeiro curso de
formac¢ao de professores de Geografia da USP (1934), houve quase um século de ensino de
Geografia sem docentes com formagdo na area geografica e esse periodo passou a ser
conhecido como a pré-historia da Geografia no Brasil. Segundo Oliveira (2012, p. 27), a

criacdo do curso de Geografia “permitiu que a acdo docente do professor de Geografia se

! Achou-se por bem transcrever o texto exatamente como no livro, pois 0 mesmo foi escrito em galego (idioma
oficial da Universidade de Santiago de Compostela), de facil entendimento para a lingua portuguesa.
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profissionalizasse, pois as aulas seriam ministradas por professores formados e ndo mais por

pessoas ligadas a outras dareas como medicina, engenharia ou direito.”

Quadro 1 — Sintese dos principais episodios ocorridos na Europa e no Brasil que consolidaram
a inser¢do da Geografia como disciplina escolar, no periodo de 1755 a 1998.

DATA EPISODIOS OBJETIVO
1755 Primeiras aulas de Geografia ministradas i
por Imannuel Kant em Konigsberg - Prissia
Inicio do | A disciplina passa a integrar o curriculo na | Importancia na consolida¢io da identidade
séc. XIX | Alemanha espacial alema, apds a unificagdo territorial
Formacao de professores primarios e
- S, arios (i ificou- §
1809 Criacdo da primeira citedra na Franca SEOTREADES (m.tens1 1’cou S¢ apenas apos a
reforma do ensino, pos-guerra franco-
prussiana, em 1871)
1820 Criagdo da primeira cdtedra universitaria Estimular a formagao de professores
em Berlim — Alemanha primarios e secundarios
Criacdo do Colégio Pedro I, no Rio de
1837 Janeiro, sendo a primeira escola brasileira a | Criar uma elite nacional capaz de ocupar
incluir Geografia nas disciplinas quadros politicos e administrativos
obrigatorias
Fundacao do Instituto Historico e Estimular estudos histdricos e geograficos
1838 Geografico Brasileiro (patrocinado por D. sobre o Brasil, visando a preservagdo da
Pedro 1) memoria nacional
Responder as demandas do Estado
Criac@o da Sociedade de Geografia do Rio monatquico, por meto s o
1883 . . cientificas direcionadas para o melhor
de Janeiro (patrocinada por D. Pedro II) ) . .
conhecimento do espaco fisico do Império e
de seus habitantes
Estimular o conhecimento da Geografia e o
Fundagdo da Geographical Association no ens.lno.da. GNeograﬁa em tqdas as categorias
1893 . . de institui¢cdes educacionais, desde a escola
Reino Unido L, . s .
preparatoria até a universitaria, no Reino
Unido e no exterior
. I D i ionali
1900 A area ganha espaco nas escolas brasileiras espeﬁar OEETnETED A MG D ¢
patriotismo nos estudantes
1925 Eraiullzasiiodh Lel Redn Vi Refprma que incentivou tran_sformac;oes no
ensino de Geografia no Brasil
. . . Atuali fi imari feri
1926 ¢ | Funcionamento do Curso Livre Superior de u,la 1zar p‘1‘ro SIS iR e
o titulo de “Laureado em Geografia e
1927 Geografia e »
Ciéncias Correlatas
1931 Reforma Francisco Campos (decreto Instituiu a Geografia nos cincos anos do
19890/1931) ensino fundamental do secundario
1934 Criac@o da USP e do Primeiro Curso de Formagao de professores primarios e
Geografia no Brasil secundarios
Srdas g Al de Cebums Prorpover 0 desenvolwmento da Geografia
1934 g e estimular o estudo e o ensino da
Brasileiros (AGB)
Geografia
Criagdo do Instituto Nacional de Estatistica, | Retratar o Brasil com informagdes
1934 que passou a se chamar Instituto Brasileiro | necessarias ao conhecimento da sua

de Geografia e Estatistica (IBGE)

realidade e ao exercicio da cidadania
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Colocar a ciéncia geografica a servico da

1937 Criacao do Conselho Nacional de Geografia ~ ~
solugdo dos grandes problemas da nagao
Desdobrou a Geografia em Geografia do
1942 Reforma Capanema (Decreto 4.244/1942) Brasil e Geografia Geral (ginasial, classico
e cientifico)
1940 a | Elaboragdo dos livros didaticos de Estimular o engrandecimento ¢ a
1950 Geografia com perspectiva nacionalista valorizagao do pais
O curso de Geografia e Historia das
1955 | Lei Federal 2.594/1955 Faculdades de Filosofia do pais ¢
desdobrado em dois cursos independentes,
curso de Geografia e curso de Historia
1957 Defesa da primeira tese brasileira na area de el s pesemisn EsSe CRumHT
Ensino de Geografia (Livia de Oliveira)
Lei 5.692/71 - Geografia e Historia passam Enfrgquecer © conhemmenfo i
1971 Lo L consideradas uma ameaga a hegemonia
a compor a disciplina Estudos Sociais . >
nacional, no governo militar
Década | Desvinculagdo das disciplinas Historia e Promover uma mudanga consistente no
de 1980 | Geografia da disciplina de Estudos Sociais | ensino escolar
Participaram desse evento 2.000 pessoas,
que refletiram sobre as ansiedades e
duvidas dos professores de Geografia de
1987 I Encontro Nacional de Ensino de todos os Estados do Pais, sobre o qué
Geografia, realizado em Brasilia ensinar, como ensinar € como avaliar os
conhecimentos geograficos nos diferentes
niveis de ensino com base na chamada
Geografia Critica
V Encontro Nacional de P6s-Graduacao, OﬁcializaqﬁoNda Associggao INErongisell Gl
1993 el o Flomembpals Pos-Graduagdo e Pesquisa em Geografia
(ANPEGE)
1996 Lei 9.394/96 — LDB Estabel~ecer as diretrizes ¢ bases da
educagdo nacional
1998 Tl Henein s BONG Apontar metas de qualidade e auxiliar as

discussoes pedagdgicas nas escolas

Organizado pela autora.
Fontes: Goodson (1990), BRASIL (1997), Rocha (1998), Revista Nova Escola (2008), Cardoso (2009),
Pontuschka et al (2009), Ribeiro (2011), Oliveira (2012), sites do IBGE e da AGB.

Conforme destaca Rocha (1996), a principio, a Geografia surge no ensino

secundario, para depois se institucionalizar no meio académico, tanto no Brasil como em

varios paises do mundo. Dessa forma, pode-se perceber que:

(...) a Geografia escolar da as bases para a institucionalizacdo do
conhecimento geografico, conforme esse conhecimento vai ganhando um
carater cientifico, esse acaba se separando do conhecimento escolar e
criando a disciplina académica. (GOMES, 2010, p. 36)

Além disso, Oliveira (2012, p. 36) acrescenta:

No Brasil, a Geografia ndo apareceu na Universidade como uma Ciéncia
autdnoma; esteve ligada diretamente, na Universidade de Sdo Paulo, a
Histéria. Na USP o curso era chamado de Geografia e Historia, e o aluno
poderia optar, inicialmente, por uma das areas para se especializar e atuar

profissionalmente.
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Somente a partir da publicagdo da Lei Federal 2.594/1955 ¢ que os cursos de
Geografia e Historia das Faculdades de Filosofia do pais, inclusive da USP, sao desdobrados
em dois cursos independentes (curso de Geografia e curso de Histoéria) e esse foi mais um
avanco na luta pelo estabelecimento da Geografia como disciplina.

E conveniente destacar que, no caso especifico do Brasil, houve uma forte
influéncia do modelo francés na trajetoria da disciplina de Geografia e na realidade escolar,
conforme destacam Ribeiro (2011) e Rocha (1998):

O modelo educacional adotado no pais a partir de entdo foi o francés,
objetivando para ca “transplantar” os ideais de educagdo, organizacdo
escolar, a forma, bem como o curriculo utilizado nas disciplinas (...) Os
contetidos ¢ a forma estavam pautados quase que integralmente em como 0s
liceus franceses ensinavam. (...) Merecem atengdo especial os compéndios
de Geografia utilizados nas escolas brasileiras ao longo do século XIX. Eles
eram importados da Franga (RIBEIRO, 2011, p. 823).

O modelo francés foi invocado pelas elites/autoridades politicas brasileiras
para dar organizacgdo a nossa educagao escolar como um todo, e ao ensino de
geografia em particular (ROCHA, 1998, p. 10).

O que se constata nas bibliografias consultadas ¢ que essa forte influéncia
francesa, que ocorria nas escolas, por conta das opcdes politicas historicamente assumidas no
pais, intensificou-se a partir da criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, bem
como do primeiro curso de formagdo de professores de Geografia da USP, que contaram com
a contribui¢do dos franceses Pierre Deffontaines (1894-1978), Pierre Monbeig (1908-1987) e
Emmanuel De Martonne (1873-1955) na sua idealizacdo e implantacao.

Com isso, para as aulas, eram trazidas, principalmente, as contribui¢cdes de Vidal
de La Blache, com a predominancia da Geografia Regional, que dominou o cenario francés
aquela época, conforme destacam Gomes (2010) e os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Historia e Geografia:

Fundada por uma comissdo de pesquisadores franceses a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras — FFCL tinha como responsavel pela criagdo da
catedra de Geografia o professor Pierre Deffontaines. Em 1935, Deffontaines
deixa a Universidade de Sao Paulo rumo ao Rio de Janeiro com o objetivo
de assumir o curso de Geografia na Universidade do Brasil. A catedra de
Geografia da USP foi assumida entdo pelo gedgrafo francés Pierre Monbeig
(GOMES, 2010, p.30-31).

As primeiras tendéncias da Geografia no Brasil nasceram com a fundacdo da
Faculdade de Filosofia da Universidade de Sdo Paulo e do Departamento de
Geografia, quando, a partir da década de 40, a disciplina Geografia passou a
ser ensinada por professores licenciados, com forte influéncia da escola
francesa de Vidal de La Blache (BRASIL, 1997, p. 71).
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Ainda, segundo Gomes (2010), em 1939 houve na USP o desdobramento da
catedra de Geografia em Geografia Humana e Geografia Fisica:

(...) sendo que a catedra de Geografia Humana continuou ainda sob a
responsabilidade de Monbeig e a de Geografia Fisica entregue a Jodo Dias
da Silveira, discipulo de Monbeig (GOMES, 2010, p. 31)*.

Outro aspecto a ser considerado no Quadro 1 é que um dos motivos pelos quais a
disciplina Geografia teria sido retirada do ensino de 1° e 2° graus e substituida pela disciplina
de Estudos Sociais, na época da ditadura militar, fora a necessidade de despolitizacao do
ensino, com a auséncia de reflexdes e andlises desenvolvidas nas disciplinas de Historia e

Geografia. Pontuschka et al (2009, p. 60) salientam que:

A legislagdo, imposta de forma autoritdria, tinha mesmo a intencao de
transformar a Geografia e a Historia em disciplinas inexpressivas no interior
do curriculo e, a0 mesmo tempo, fragmentar mais ainda os respectivos
conhecimentos.

Com essa medida, “inumeras escolas superiores, que durante anos consecutivos
formaram centenas de licenciados, encerraram suas atividades por falta de clientela”
(CONTIL, 1976, p. 65).

Mas, mesmo assim, a Geografia continuava presente no ensino superior e, dessa
forma, a retomada da valorizac¢ao dessa area, bem como a defesa de seu retorno ao ensino de
1° e 2° graus, foram resultantes dos movimentos ocorridos no meio académico superior, com a
participacdo da AGB (Associacdo dos Geografos Brasileiros) e da ANPUH (Associacao
Nacional de Professores Universitarios de Historia) que:

(...) auxiliaram, com as respectivas criticas, na extin¢ao dos Estudos Sociais
e também contribuiram para a aproximagdo de parte do professorado a
universidade. Esse processo colaborou para minimizar o desconhecimento da
producdo geografica e historica, a qual, apesar do periodo militar (década de
70), continuou a avangar no ambito universitario (PONTUSHKA et al, 2009,
p. 66).

Outro aspecto a ser observado ¢ que, desde a década de 1930, quando foi criado o
curso de Geografia da USP, até o final da década de 1960, prevaleceu nas escolas a chamada
Geografia Tradicional. Durante esse periodo, conforme salienta Cassab (2009), a década de

1950 sera o ponto de partida para novas mudangas na ciéncia geografica, pois:

20 Dr. Jodo Dias da Silveira foi um dos colaboradores para a fundagdo, em 1958, da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Rio Claro (transformada em UNESP, em 1976), bem como do Curso de Geografia, sendo
nomeado seu primeiro Diretor.



30

com a revolucdo teorético-quantitativista abre-se uma nova perspectiva de
analise. A critica a geografia classica resulta também em uma revisdo dos
contetdos ensinados na disciplina de Geografia (...) (CASSAB, 2009, p. 46).

Isso ndo significa que a Geografia Tradicional tenha deixado de existir apos essa
data, porém, em 1966, com o lancamento, no Brasil, do livro “Geografia do
Subdesenvolvimento”, de autoria de Yves Lacoste, a Geografia Tradicional comeca a
enfraquecer e as teorias da Geografia Critica comeg¢am a ecoar em todo o pais.

Nesse aspecto, muitos autores consideram as obras “A Geografia — isso serve em
primeiro lugar para fazer a guerra” (1977) e “Por uma Geografia Nova: da critica da
Geografia a uma Geografia Critica” (1978), respectivamente de autoria de Yves Lacoste e
Milton Santos, como marcos nesse movimento de renovagdo e rupturas na Geografia.

Em alguns circulos, em especial os académicos, apds o final da ditadura e ao
longo da década de 1990, a Geografia Critica passou a sofrer criticas e, nesse contexto, a
perspectiva, denominada de Geografia Humanista e outras perspectivas voltadas a Geografia
Socioambiental e/ou a Geografia Cultural, passam a receber maior aten¢do. Esse fato pode ser
confirmado na andlise dos PCNs, cuja primeira edicdo data da década de 90, revelando a
proeminéncia da Geografia Humanista em relagdo a Critica, mas isso ndo significa a
substituicao de uma pela outra.

Nesse aspecto, Lestegas (2002, p. 178) destaca que, considerando o carater
multiparadigmatico da Geografia, ndo ocorre a substituicdo de um paradigma por outro e nao
ha uma corrente que seja unanime, ou seja, ha uma multiplicidade de saberes de referéncia
que respondem a problematicas e enfoques plurais:

conviene recordar que el caracter multiparadigmatico de la geografia hace
que los saberes cientificos estén lejos de ofrecer redes conceptuales
aceptadas unanimemente, siendo, por el contrario, objeto de enconados
debates tanto de naturaleza epistemologica como politica e ideologica. El
progresso cientifico no viene determinado en este caso por una sucesion de
«revoluciones» o sustituciones de un paradigma por otro, sino por la tension
entre las diversas corrientes de pensamento vigentes. Por consiguiente, el no
reconocimiento de una geografia «oficial» hace que los saberes geograficos
se encuentren permanentemente abiertos al debate y estén muy lejos de
poder ofrecer un conjunto de referencias admitidas y comunmente
compartidas; no existe un uUnico saber erudito, dispuesto para ser
transformado en saber escolar, sino una multiplicidad de saberes de
referencia que responden a problematicas y enfoques necesariamente
plurales.

Através desse breve historico, ¢ possivel perceber que, apesar do longo processo

de lutas, a Geografia se consolidou numa disciplina académica, em consonancia com 0s
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estagios de evolucdo da Geografia do Reino Unido descritos por Goodson (1990), ou seja, no
estagio inicial, a Geografia comeca a garantir um espago nos curriculos escolares, porém a
Geografia precisava “estabelecer sua credencial tanto intelectual como pedagogica”, pois,
“sem status académico pleno, a posi¢do da matéria, como uma parte estabelecida do
curriculo, permanecia incerta”. Num segundo estdgio, o trabalho académico da matéria
emerge juntamente com um corpo de especialistas formados nas universidades e, no estagio
final, os professores constituem um corpo profissional e a selegdo do conteudo da matéria ¢
determinada pelos académicos especialistas que pesquisam na area, ou seja, a matéria passa a
ser reconhecida como uma disciplina na universidade.
Dessa forma, segundo Goodson (1990, p. 248), no contexto do Reino Unido:

Por volta de 1970, a Geografia tinha terminado sua “longa marcha” em
direcdo a aceitagdo como uma disciplina académica: de agora em diante seu
futuro seria na verdade determinado ndo na sala de aula das escolas
elementares ¢ secundarias, mas nos “campos de batalha intelectuais da
universidade”.

E, portanto, a Geografia, ganha “o direito para que os académicos no novo campo
possam definir o conhecimento que pode ser visto como uma disciplina” (GOODSON, 1990,

p. 249).

1.2. O CURRICULO E SUAS TEORIAS

Com o objetivo de se obter embasamento tedrico para a discussdo proposta nessa
tese, buscaram-se, também, referenciais bibliograficos a respeito das teorias curriculares e do
curriculo. Na atualidade, sdo diversos os livros, artigos e teses que abordam esse tema e
trazem com profundidade a discussdo, sobre os autores, as obras e os eventos que
impulsionaram as mudancas ocorridas, ao longo do tempo, nas teorias curriculares, sejam elas
tradicionais, criticas ou poOs-criticas.

O que se apresenta hoje ¢ um reflexo de todo esse percurso € o campo do
curriculo traz consigo, intrinsecamente, muitas, poucas ou nenhuma de suas caracteristicas
(com as quais concordemos ou ndo) que foram fruto de longos periodos de estudos dedicados
a preocupagdo com essa area e, consequentemente, com a educagdo de maneira mais ampla.

ApoOs inimeras e variadas leituras, o que se pretende aqui € apresentar, de maneira
sucinta, as principais caracteristicas das teorias e/ou dos movimentos (conforme denominado

por alguns autores) com vistas a elucidar questdes posteriores.
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No entanto, a pergunta que permeava meus pensamentos era: Como poderia
apresentar nessa tese o resultado dessas tantas leituras que ndo fosse simplesmente
considerado “mais do mesmo”? Digo isso, pois, apesar de considerar imprescindivel a
evolucdo histérica das discussdes sobre esse assunto, apos a leitura de teses e livros
relacionados ao mesmo assunto, sempre had um tépico dedicado ao tema e, depois de tanta
escrita, o que mais escrever? Acredito que pesquisa tenha que ser assim. E preciso estar
sempre se questionando, inclusive sobre “o qué” e “como” sera escrito.

Dessa forma, durante algum tempo amadurecendo a ideia, quando tentava
escrever sobre o assunto, sempre surgia a confirmagao: “Mas isso ja foi escrito por alguém!”.
Foi assim que, apds algum tempo de leitura, resolvi elaborar os quadros que se seguem, com
base no livro de Silva (2004), com a intencao de apresentar as informac¢des que interessam ao
presente trabalho e facilitar a exposi¢do ao leitor.

Nesse aspecto, a forma de se distinguirem as diferentes teorias do curriculo esta
no exame dos diferentes conceitos de que elas se utilizam para conceber a “realidade”. Ao
deslocarem a énfase dos conceitos, as teorias possibilitam ver a educagdo de uma nova
perspectiva, ou seja, os “conceitos de uma teoria dirigem nossa aten¢do para certas coisas
que sem elas ndo ‘veriamos’. Os conceitos de uma teoria organizam e estruturam nossa
forma de ver a ‘realidade”™ (SILVA, 2004, p. 17).

As teorias curriculares sdo, em geral, divididas, historicamente, em trés fases:
teorias tradicionais, criticas e pds-criticas. Isso ndo significa dizer que elas tiveram seu
periodo de duragdo, com inicio e fim. O que se t€ém sdo episddios que marcaram o inicio de
uma determinada teoria, porém, esse inicio ndo necessariamente encerrou a teoria anterior e,
sendo assim, na atualidade, ainda ¢ possivel encontrar resquicios das teorias tradicionais, por
exemplo.

As teorias curriculares tradicionais tiveram seu periodo de hegemonia, por
aproximadamente 50 anos, iniciando-se em 1918, com o lancamento do livro “The
Curriculum”, de autoria de John Franklin Bobbitt, que estabeleceu o curriculo como um
campo especializado de estudos e pesquisas nos Estados Unidos.

Conforme descreve Silva (2004, p. 16-30), as teorias curriculares tradicionais:

(...) se preocupam com questdes de organizagdo, (...) eram teorias de
aceitacdo, ajuste e adaptacdo, (...) pretendem ser apenas isso: “teorias
neutras”, cientificas, desinteressadas. (...) ao aceitarem mais facilmente o
Status quo, os conhecimentos e os saberes dominantes, acabam por se
concentrar em questdes técnicas.
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No quadro a seguir, estdo sintetizadas as principais informagdes e caracteristicas

desse periodo.

Quadro 2 — Sintese das Teorias Curriculares Tradicionais, segundo Silva (2004)

PRINCIPAIS

CONCEITOS

ANO

AUTORES/EPISODIOS

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

Langamento do livro “The
Curriculum”, de autoria de John
Franklin Bobbitt, considerado o
marco no estabelecimento do

O modelo dessa concepgdo ¢ a fabrica e estava

claramente voltado a economia.

A educagio deveria funcionar segundo os
principios da administragao cientifica de
Taylor. A escola deveria funcionar da mesma

. 1918 . forma que qualquer outra empresa. Os
EHSIHOQ currlc.ul(.) como um campo estudantes deveriam ser processados como um
aprendizagem; espem.ahzado (ICIR © produto fabril. O curriculo se torna um processo
avaliagdo; ELEE IR ORI AT S5 industrial e administrativo, de racionalizagdo de
metodologia; resultados educacionais, cuidadosa e
didatica; rigorosamente especificados e medidos.
organizacao; Langamento do livro “Basic
planejamento; Principles of Curriculum and Centra-se em questdes de organizagdo e
eficiéncia; Instruction”, de autor'ia de Ralph desenvolvimento.. Os objetivos d'evem ser
objetivos W. Tyler, que c’onsohdou o clara}ment? deﬁnldps ¢ estabelecidos. Q
1949 modelo de curriculo de Bobbit. curriculo ¢, essencialmente, uma questéo

O paradigma estabelecido por
ele dominou o campo do
curriculo nos Estados Unidos e
em diversos paises (incluindo o
Brasil), durante quatro décadas.

técnica.

Expande o modelo de Bobbitt, pois inclui duas
fontes ndo contempladas anteriormente: a
psicologia e as disciplinas académicas.

Fonte: SILVA, Tomaz Tadeu da (2004). Documentos de Identidade: uma introdugdo as teorias do curriculo.
Organizado pela autora.

As teorias curriculares criticas estiveram em efervescéncia, por aproximadamente

20 anos, tendo como marco das discussOes a inser¢ao do termo “curriculo oculto”, no livro
“Life in Classrooms” (1968), e prevaleceu at¢ meados dos anos 80, quando se iniciou a
discussdo do curriculo sob a perspectiva cultural. Com as discussdes a respeito do
multiculturalismo, iniciou-se a fase denominada pos-critica, mas ambas ainda mantém sua
influéncia nos dias atuais.

Silva (2004, p. 30-36) destaca que as teorias curriculares criticas:

(...) comegam por colocar em questdo precisamente os pressupostos dos
presentes arranjos sociais ¢ educacionais (...) sdo teorias de desconfianga,
questionamento e transformacao radical (...) o importante ndo ¢ desenvolver
técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz.

O quadro a seguir apresenta as principais informagdes e caracteristicas desse

periodo, que podem estar muito presentes até os dias atuais.
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Quadro 3 — Sintese das Teorias Curriculares Criticas, segundo Silva (2004)

Ideologia;
reproducao
cultural e social;
poder; classe
social;
capitalismo;
relagdes sociais
de produgao;
conscientizacao;
emancipagio e
libertacao;
curriculo oculto;
resisténcia

ORES/EPISODIOS

O livro “Life in
Classrooms”, de autoria de

O curriculo oculto ¢ constituido por todos aqueles

PRINCIP

aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte
do curriculo oficial, explicito, contribuem, de
forma implicita, para aprendizagens sociais

1968 | Philip Jackson, traz pela relevantes. Aprendem-se, através dele, atitudes e
primeira vez o conceito de valores proprios de outras esferas sociais. Mesmo
“curriculo oculto” nao sendo, propriamente uma teoria, cumpriu um

papel importante no desenvolvimento de uma

perspectiva critica sobre o curriculo.

Teorizagdes da educagdo e do curriculo baseadas
A obra de Louis Althusser, na anél?se r{larxis.ta da so.cie(Niade.' A produgido e
“A ideologia e os aparelhos dlssemlnagao da} 1fieolog1a sdo feitas pelos .
] 2 3 aparelhos ideoldgicos de estado, entre os quais se
ideolégicos de Estado”, ; A

1970 situa, de modo privilegiado, a escola. Esse modelo

forneceu a base para as b 2 o oot
o . usca estabelecer qual ¢ a ligag@o entre a escola e
crltlcas~marx1stas da . a economia, entre a educacdo e a produgdo. O
educagdo que se seguiram. papel do conteudo das matérias escolares esta na
transmissao da ideologia capitalista.
Contrariamente a analise marxista, o
funcionamento da escola e das instituigdes
O livro “A reproducio”, de culturaig nao ¢ d;duzido do fuPcionamento da
autoria de Pierre Bourdieu e | €60nomia, ou seja, a cultura ndo depende da.
Jean-Claude Passeron economia, mas funciona como uma economia
) " . ,
s (capital cultural). A pedagogia e o curriculo se
1970 | desenvolve uma critica da . 4
~ centrariam nas culturas dominadas. A proposta
educagdo que afastava-se da - 3 :

o ; . pedagogica consiste em advogar uma pedagogia e
andlise marxista em diversos um curriculo que reproduzam, na escola, para as
aspectos. criangas das classes dominadas, aquelas condigdes

que apenas as criangas das classes dominantes tém

na familia.

Nao se limita a analisar como sdo a educagdo e a

pedagogia, mas apresenta uma teoria elaborada de
A obra de Paulo Freire como elas devem ser. A critica ao curriculo esta
“Pedagogia do Oprimido”, sintetizada no conceito de “educacdo bancéria”, na
apesar de ndo ter como foco | qual o educador exerce sempre um papel ativo,

1970 | o desenvolvimento de uma enquanto o educando esta limitado a uma recepgio
teorizacdo curricular, teve passiva. Propde a “educagio problematizadora”
importantes implica¢des como alternativa a concep¢ao bancaria. Antecipou
nesse campo de estudos. a definicdo cultural do curriculo, ao abordar que a

“cultura popular” € um conhecimento que deve
fazer parte do curriculo.
A NSE criticava a antiga sociologia da educagéo
por sua énfase empirica e estatistica concentrada
nas variaveis de entrada (classe social, renda,
situacdo familiar) e nas variaveis de saida
O livro “Knowledge and (resultados dos testes escolares, sucesso ou
Control”, organizado por fracasso escolar), sem problematizar o que ocorria
Michael Young marca o entre esses dois pontos. Para a NSE, a questdo ndo
1971 inicio da critica do curriculo | consistia em saber qual conhecimento era

na Inglaterra, através do
movimento chamado “Nova
Sociologia da Educagdo”

(NSE)

verdadeiro ou falso, mas em saber o que contaria
como conhecimento. A questdo basica era a
conexao entre curriculo e poder, entre a
organizagdo do conhecimento e a distribui¢do do
poder. A construcdo social do curriculo deveria
contemplar as tradi¢des culturais e
epistemologicas dos grupos subordinados e nao
apenas dos grupos dominantes.
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1971

O livro “Class, Codes and
Control” (v. 1), de autoria de
Basil Bernstein, foi
considerado um marco no
contexto da sociologia
critica

O conhecimento educacional formal encontra sua
realizacdo através de trés sistemas de mensagem: o
curriculo, a pedagogia e a avaliagdo. Preocupa-se
em saber como o curriculo esta estruturalmente
organizado e como os diferentes tipos dessa
organizagdo estdo ligados a principios diferentes
de poder e controle. Aborda o conceito de
“codigo”, como um conjunto de regras implicitas.
Os codigos ndo possuem hierarquia: sao
simplesmente codigos culturais diferentes.

1973

A I Conferéncia sobre
Curriculo deu impulso ao
movimento de
reconceptualizagdo, liderado
por William Pinar, e
exprimia uma insatisfacdo
crescente no campo do
curriculo com os parametros
tecnocraticas estabelecidos
pelos modelos de Bobbitt e
Tyler

Esse modelo de critica inspirou-se nas estratégias
interpretativas de investigagdo como a
fenomenologia, a hermenéutica e a autobiografia.
Na perspectiva fenomenologica, a énfase estava
nos significados subjetivos que as pessoas dao as
suas experiéncias pedagogicas e curriculares e o
curriculo € visto como experiéncia e como local de
interrogacdo e questionamento da experiéncia.

A hermenéutica destaca, em contraste com a
suposta existéncia de um significado tinico e
determinado, a utilizacdo de uma gama de
estratégias interpretativas. O método
autobiografico permite focalizar o concreto, o
singular, o situacional e o histérico na nossa vida.

1976

O livro “Schooling in
capitalista America”, de
autoria de Samuel Bowles e
Herbert Gintis, introduz o
conceito de correspondéncia
para estabelecer a conexao
entre escola e produgdo

Enfatiza a aprendizagem através das relagdes
sociais da escola e das atitudes necessarias para se
qualificar como um bom trabalhador capitalista, ou
seja, a escola é um reflexo da economia capitalista.

1979

A publicagao do livro
“Ideologia e Curriculo”, de
autoria de Michael Apple da
inicio a critica neomarxista
das teorias tradicionais do
curriculo

Aquilo que ocorre na educagdo e no curriculo ndo
pode ser simplesmente deduzido do
funcionamento da economia. O curriculo € visto
em termos estruturais e relacionais e ndo é um
corpo neutro, inocente e desinteressado de
conhecimentos. A questdo ndo esta em saber qual
conhecimento ¢ verdadeiro, mas qual
conhecimento é considerado verdadeiro. A
preocupagdo € com as formas pelas quais certos
conhecimentos sdo considerados como legitimos,
em detrimento de outros, visto como ilegitimos.
Nesse modelo de critica, a énfase esta nas relagoes
de poder.

1981/
1983

Nos livros “Ideology,
Culture, and the Process of
schooling” (1981) e “Theory
and Resistance in
Education” (1983), Henry
Giroux analisa a pedagogia e
o curriculo através da nogao
de “politica cultural”

A critica estava centrada na reagao as perspectivas
empiricas e técnicas sobre curriculo. Enfatiza a
necessidade de se levar em consideragdo o carater
historico, ético e politico das agdes humanas e
sociais e, particularmente, o conhecimento, no
caso do curriculo. A vida social, em geral, ¢ a
pedagogia e o curriculo, em particular, ndo sdo
feitos apenas de dominag@o e controle. Deve haver
um lugar para a oposicao e a resisténcia, para a
rebelido e a subversdo. O curriculo envolve a
construcao de significados e valores culturais; é
um local onde se produzem e se criam significados
sociais.

Fonte: SILVA, Tomaz Tadeu da (2004). Documentos de Identidade: uma introdugdo as teorias do curriculo.

Organizado pela autora.
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Silva (2004) resume as caracteristicas apresentadas, nesse quadro, da seguinte
forma:

Com as teorias criticas aprendemos que o curriculo ¢, definitivamente um
espago de poder (...). O curriculo € capitalista. O curriculo reproduz
culturalmente — as estruturas sociais. O curriculo tem um papel decisivo na
reproducdo da estrutura de classes da sociedade capitalista. O curriculo € um
aparelho ideoldgico do Estado capitalista. O curriculo transmite a ideologia
dominante. O curriculo €, em suma, um territorio politico. Foi também com
as teorias criticas que pela primeira vez aprendemos que o curriculo é uma
construgdo social. (...) Ele é o resultado de um processo histérico. (...) E
apenas uma contingéncia social e historica que faz com que o curriculo seja
dividido em matérias ou disciplinas, que o curriculo se distribua
sequencialmente em intervalos de tempo determinados, que o curriculo
esteja organizado hierarquicamente... E também através de um processo de
invengdo social que certos conhecimentos acabam fazendo parte do curriculo
e outros ndo. (SILVA, 2004, p. 147-148)

O que distingue, basicamente, a teoria critica da teoria pos-critica, além da
insercdo de novos conceitos, conforme mencionado anteriormente, ¢ também a mudanga de
foco de uma analise do curriculo, centrada essencialmente na economia capitalista de poder,
com énfase na classe social, para uma analise ampliada da dinamica de poder, incluida nas
relacdes de género, etnia, raga e sexualidade, a partir do movimento denominado
multiculturalismo.

E consenso entre os autores de que ndo ha uma data definida de inicio das teorias
curriculares pos-criticas. Elas aconteceram em algum momento do século XX, de maneira
muito sutil, que a principio nem estava tdo clara a sua distingdo das teorias criticas. Essa
distingdo comega a ficar mais evidente, quando a teoria pos-critica comeca a questionar € a
gerar tensao sobre certas andlises feitas pela teoria critica, que valorizavam apenas as questdes
econdmicas, em detrimento de outras perspectivas de desigualdade.

Silva (2004, p. 16-17) salienta que tanto as teorias curriculares criticas, como as
pOs-criticas, em contraposi¢do as teorias tradicionais:

(...) argumentam que nenhuma teoria € neutra, cientifica, desinteressada, mas
que esta, inevitavelmente, implicada em relagdes de poder. (...) As teorias
criticas e pods-criticas ndo se limitam a perguntar “o qué?”’, mas submetem
este “qué” a um constante questionamento. Sua questdo central seria, pois,
ndo tanto “o qué?”, mas “por qué?”. Por que esse conhecimento ¢ ndo outro?
Quais interesses fazem com que esse conhecimento e nio outro esteja no
curriculo? Por que privilegiar um determinado tipo de identidade ou
subjetividade e ndo outro? As teorias criticas € pos-criticas de curriculo estdo
preocupadas com as conexoes entre saber, identidade e poder.
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Quadro 4 — Sintese das Teorias Curriculares Pos-Criticas, segundo Silva (2004)

PRINCIPAIS
CONCEITOS

Identidade,
alteridade,
diferenga;
subjetividade;
significacdo e
discurso; saber-
poder;
representacio;
cultura; gé€nero,
raga, etnia,
sexualidade;
multiculturalismo

PERSPECTIVAS

Multiculturalismo

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

Movimento de reivindicagdo dos grupos culturais
dominados para terem suas formas culturais reconhecidas e
representadas na cultura nacional.

Nao ¢é possivel estabelecer nenhum critério pelo qual uma
determinada cultura possa ser julgada superior a outra.

As diferencas culturais seriam apenas a manifestagdo
superficial de caracteristicas humanas mais profundas.

Os grupos culturais subordinados (mulheres, negros,
homossexuais) iniciaram uma forte critica, pois
consideravam que o curriculo universitario deveria incluir
uma amostra mais representativa das contribui¢des das
diversas culturas subordinadas.

Num curriculo multiculturalista critico, a diferenca, mais do
que tolerada ou respeitada, ¢ colocada permanentemente em
questdo. A obtencdo da igualdade depende de uma
modificacdo substancial do curriculo existente.

Género

A crescente visibilidade do movimento feminista for¢ou as
perspectivas criticas em educag@o a concederem
importancia crescente ao papel do género na producdo da
desigualdade.

O curriculo refletia e reproduzia os estereotipos da
sociedade mais ampla, na qual prevalecia o0 monopolio do
género dominante: o masculino.

As analises feministas enfatizam que o mundo social esta
feito de acordo com os interesses e as formas masculinas de
pensamento e conhecimento.

A solugdo nao consistiria na inversdo, mas em construir
curriculos que refletissem, de forma equilibrada, tanto a
experiéncia masculina quanto a feminina.

Etnia ¢ Raga
(Apesar da dificuldade de
distin¢do entre esses termos,
em geral o termo “raga” €
utilizado para identificagdes
baseadas em caracteres
fisicos como a cor da pele,
por exemplo, enquanto
“etnia” para identificagdes
baseadas em caracteristicas
culturais como religido,
lingua, etc.)

A moderna genética demonstrou que nao existe nenhum
conjunto de critérios fisicos e bioldgicos que autorize a
divisdo da humanidade em qualquer nimero determinado de
“racas”.

O curriculo passou a ser problematizado como sendo
racialmente enviesado.

A questdo da raca e da etnia ndo deve ser simplesmente um
“tema transversal”, mas uma questao central de
conhecimento, poder e identidade.

Um curriculo critico deveria centrar-se na discussao das
causas institucionais, historicas e discursivas do racismo.

Sexualidade

A teoria queer estende a hip6tese da construgao social para
0 dominio da sexualidade.

A identidade sexual ndo ¢ definida simplesmente pela
biologia, mas depende da significa¢do que lhe ¢ dada como
construcdo social e cultural.

A homossexualidade torna-se definida como um desvio da
sexualidade dominante, hegemonica, “normal”, isto ¢, a
heterossexualidade.

Tal como o feminismo, a teoria queer efetua uma verdadeira
reviravolta epistemologica.

A pedagogia gueer ndo se limitaria a introduzir questdes de
sexualidade no curriculo, mas a estimular que a questao da
sexualidade seja seriamente tratada no curriculo como uma
questdo legitima de conhecimento e identidade.

Fonte: SILVA, Tomaz Tadeu da (2004). Documentos de Identidade: uma introducao as teorias do curriculo.
Organizado pela autora.
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Nesse quadro foram apresentadas as principais caracteristicas relativas as
diferentes perspectivas de andlise do curriculo segundo as teorias pos-criticas. A ordem de
apresentacdo nao implica prioridade, mesmo porqué essas perspectivas podem ter sido
desencadeadas simultaneamente. Justamente por isso, a formatagdo desse quadro difere um
pouco dos anteriores, pois 0 que prevalece ¢ a necessidade de exposicdo das caracteristicas
principais dessas perspectivas.

Como se observa no quadro, as terias pos-criticas modificam e ampliam aquilo
que as teorias criticas deixaram como contribuicao, ou seja:

As teorias pos-criticas continuam a enfatizar que o curriculo ndao pode ser
compreendido sem uma analise das relacdes de poder nas quais ele esta
envolvido. (...) As teorias pos-criticas desconfiam de qualquer postulagdo
que tenham como pressuposto uma situacdo finalmente livre de poder. (...)
Nas teorias pos-criticas, o conhecimento ndo ¢ exterior ao poder, o
conhecimento ndo se opde ao poder. O conhecimento nao ¢ aquilo que pde
em xeque o poder: o conhecimento ¢ parte inerente do poder. (SILVA, 2004,
p. 148-149)

Diante do exposto, ¢ possivel perceber como o campo do curriculo passou por
inimeras mudancas e evolugdes no contexto historico e social. A cada novo questionamento
langado pelas teorias, passou-se a enxergar o curriculo sob novos olhares e, portanto,
conforme destaca Silva (2004, p. 150), “depois das teorias criticas e pos-criticas, nao
podemos mais olhar para o curriculo com a mesma inocéncia de antes”.

Também sdo inegaveis e inquestionaveis as contribui¢des deixadas, tanto pelas
teorias criticas, como pelas pos-criticas. E, em se tratando das teorias criticas, ndo se pode
relegar a segundo plano a permanente influéncia exercida, nos dias atuais, pelo poder
econdmico, quando se discutem, com mais frequéncia, as implicacdes da globalizagdo. Nas
palavras de Silva (2004, p. 147):

Nao se pode dizer que os processos de dominagdo de classe, baseados na
exploragdo econOmica, tenham simplesmente desaparecido. Na verdade, eles
continuam mais evidentes ¢ dolorosos do que nunca. Se alguma coisa pode
ser salientada no glorificado processo de globalizagdo ¢ precisamente a
extensdo dos niveis de exploragdo econdmica da maioria dos paises do
mundo por um grupo reduzido de paises nos quais se concentra a riqueza
mundial.

Sendo assim, e tomando-se por base tudo o que foi exposto até o momento a
respeito desses conceitos, fundamentados em suas teorias, torna-se necessario, também,

apresentar alguns aspectos do curriculo propriamente dito. Inicialmente, varios sdo os autores
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que se dedicam aos estudos e as pesquisas no campo do curriculo e, consequentemente, varias
sao as definigdes encontradas para a palavra curriculo.

No sentido etimoldgico, Goodson (2012, p. 31), Sacristan (2000, p. 125) e Pinar
(1995 apud SILVA, 2004, p.43), colocam que a palavra curriculo provém da palavra latina
currere, que significa correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida), a carreira ou percurso.
A essa defini¢do, Goodson complementa que as implicagdes etimologicas sdo que, com isso,
o curriculo ¢ definido como um curso a ser seguido ou apresentado; Sacristan afirma que a
escolaridade é um percurso para os alunos e o curriculo ¢ seu recheio, seu conteudo, o guia de
seu progresso pela escolaridade; e Pinar destaca que, sendo um verbo, o curriculo deve ser
compreendido como uma atividade e ndo como uma coisa e, portanto, essa atividade nao se
limita a nossa vida escolar, educacional, mas a nossa vida inteira.

Na defini¢do que se encontra no Diciondrio Aurélio, curriculo significa:

Ato de correr; desvio para encurtar caminho; descricdo do conjunto de
contetidos ou matérias de um curso escolar ou universitario; documento que
contém os dados biograficos e os relativos a formagdo, conhecimentos e
percurso profissional de uma pessoa.

Porém, enquanto diversos estudiosos do campo, definem curriculo sob seu foco de
pesquisa, Sacristan (1998) consegue agrupar esses focos de analise em um processo que inclui
as seguintes fases conectadas entre si (pelo menos, no d&mbito das inten¢des), mas que, no
ambito pratico, possuem independéncia:

e Curriculo prescrito: corresponde aos aspectos que atuam como referéncia na
ordenacao do sistema curricular e servem de ponto de partida para elaboragao
de materiais, controle do sistema, etc. A historia de cada sistema e a politica
em cada momento ddo lugar a esquemas variaveis de intervencdo, que mudam
de um pais para outro. Sob essa analise, Goodson (2012) apresenta as seguintes
definicoes:

Conceito multifacetado, construido, negociado e renegociado em varios
niveis e campo. (p. 67)

Por “curriculo” entendemos, nas palavras do historiador canadense do
curriculo George S. Tonkins (1986, p. 1) o curso aparente ou oficial de
estudos, caracteristicamente constituido em nossa era por uma série de
documentos que cobrem variados assuntos e diversos niveis, junto com a
formulacdo de tudo — “metas e objetivos”, conjuntos e roteiros — que, por
assim dizer, constitui as normas, regulamentos e principios que orientam o
que deve ser lecionado. (p. 117)
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e Curriculo apresentado aos professores: materiais elaborados e utilizados por
diferentes instancias, que costumam traduzir para os professores o significado e
os conteudos do curriculo prescrito. Geralmente, as prescrigdes sao muito
genéricas e nao sao suficientes para orientar a atividade educativa nas aulas.

O curriculo, em seu conteudo e nas formas através das quais se nos apresenta
e se apresenta aos professores ¢ aos alunos, € uma opg¢ao historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural,
politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valores e pressupostos
que é preciso decifrar. (SACRISTAN, 1998, p. 17)

e Curriculo moldado pelos professores: o professor ¢ um agente ativo decisivo
na concretizacdo dos conteudos e significados dos curriculos, moldando, a
partir de sua cultura profissional, qualquer proposta que lhe ¢ feita, seja através
da prescricdo administrativa, seja do curriculo apresentado pelos materiais,
guias, etc.

Uma perspectiva pratica vera nos curriculos um veiculo de comunicagdo de
teorias e ideias para a realidade. Este enfoque evidencia um dado
fundamental: que os professores/as, participando nesse processo, sio
elementos ativos em sua concretizagdo. E uma concepgio oposta a ideia de
que deva ser uma relagdo precisa de objetivos e conteudos. (SACRISTAN,
2000, p. 147)

e Curriculo em acio: ¢ na pratica das tarefas académicas que se concretiza a
acio pedagogica das propostas curriculares. E a fase na qual o curriculo se
transforma em pratica. Silva (2004) e Moreira (2005) conseguem exprimir a
amplitude dessa acdo, nas seguintes definigdes:

O curriculo tem significados que vd3o muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais confinaram. O curriculo ¢ lugar, espaco, territorio. O
curriculo ¢ relagdo de poder. O curriculo ¢ trajetoria, viagem, percurso. O
curriculo ¢ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo é texto, discurso documento. O curriculo é
documento de identidade. (SILV A, 2004, p. 150)

Proponho que se conceba curriculo como um territério contestado, como um
campo de conflitos no qual diferentes grupos e agentes lutam pela
oficializagdo e pelo prestigio de seus conhecimentos, significados,
habilidades, métodos, crengas e valores. (MOREIRA, 2005, p. 16)

e Curriculo realizado: sio os efeitos produzidos pela pratica e as consequéncias
do curriculo se refletem na aprendizagem dos alunos.

Depois das teorias criticas e pos-criticas do curriculo torna-se impossivel
pensar o curriculo simplesmente através de conceitos técnicos como os de
ensino e eficiéncia ou de categorias psicoldgicas como as de aprendizagem e
desenvolvimento ou ainda de imagens estaticas como as de grade curricular
e lista de contetdos. (SILVA, 2004, p. 147)
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e Curriculo avaliado: reforca o significado definido na pratica do que ¢
realmente, a partir do ensino do professor e da aprendizagem do aluno. Pode-se
associar a essa fase de avaliagdo, outra definicdo dada por Silva (2004, p. 147),
na qual curriculo:

¢ também aquilo que dele se faz, mas nossa imaginacdo esta agora livre para
pensa-lo através de outras metaforas, para concebé-lo de outras formas, para
vé-lo de perspectivas que ndo se restringem aquelas que nos foram legadas
pelas estreitas categorias da tradicao.

A partir do exposto, ¢ possivel perceber que cada autor define curriculo a partir de
seu foco de analise. Porém, a intencdo ¢ demonstrar aqui quao abrangente esse campo pode
ser, diante de tantas definigdes.

Através da Figura 1, Sacristan (2000, p. 129) consegue demonstrar a interagdo que
compde o curriculo, uma vez que “se entrecruzam processos, agentes e ambitos diversos que,
num verdadeiro e complexo processo social, ddo significado prdtico e real ao mesmo” e
Goodson (2012, p. 78) reitera a afirmacdo, destacando que “o que estd prescrito ndo é
necessariamente o que ¢ apreendido, e o que se planeja ndo é necessariamente o que

acontece”.

Figura 1 — O Curriculo como Processo, segundo Sacristan (2000).

Praticas de desenvolvimento,

Ambito de decisdes politicas modelos em materiais,
e administrativas: guias, etc:
O curriculo PRESCRITO E O curriculo PLANEJADO para
REGULAMENTADO professores e alunos

Praticas de controle internas CURRiCULO Praticas organizativas:
e externas:
comMmo
PROCE
OCESSO O curriculo ORGANIZADO no

O curriculo AVALIADO contexto de uma escola

Reelaboracao na pratica:
transformagéao no pensamento
e no plano dos professores/as,

e nas tarefas académicas:

O curriculo EM ACAO

Fonte: SACRISTAN (2000, p. 139)
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A partir da evolucdo das teorias, o curriculo foi adquirindo um significado bem
mais amplo, principalmente, quando se tem conhecimento de todos os conflitos que envolvem
a sua definicdo. Porém, uma questdo crucial que prevalece permeando os estudos sobre o
curriculo estd sempre direcionada a identificar qual o conhecimento a ser ensinado.

Decorrente dessa questdo, surgem outras voltadas a entender qual conhecimento ¢é
considerado essencial para a formagao ou por que esse conhecimento deve ser selecionado ou
quais os interesses que orientaram a selecdo desse conhecimento ou, ainda, quem pode definir
essa selecdo, sempre comprovando a existéncia das relacdes de poder envolvidas nesse
processo. Nesse aspecto, Silva (2004) destaca que:

O curriculo ¢ sempre o resultado de uma selecdo: de um universo mais
amplo de conhecimentos ¢ saberes, seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido
quais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser selecionados. (...)
Selecionar é uma operacdo de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é
uma operacdo de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma
identidade ou subjetividade como sendo a ideal ¢ uma operagdo de poder
(SILVA, 2004, p. 15-16)

Goodson (2012) inclui uma outra questdo a essas, ou seja, a existéncia de uma
estreita conexdo entre status académico e aloca¢do de recursos também gera conflito no
debate em torno de “o qué” deve integrar o curriculo, enfatizando que “os conflitos em torno
da defini¢do do curriculo proporcionam uma prova visivel, publica e auténtica da luta
constante que envolve as aspiragoes e objetivos de escolarizagao” (p. 105-106) e afirma:

Esta conclusdo é apropriada a historia das matérias escolares, porque se
assemelha aquilo que os historiadores do curriculo descobriram
recentemente, isto é, que o tipo de conhecimento escolar encontrado nos
curriculos ¢ principalmente importante pelo seu valor social para professores
dispostos a buscar recompensas profissionais. (...) E a coisa ndo para ai,
porque cada grupo emprega o seu discurso na tentativa de que sua matéria
seja considerada “disciplina académica” (merecedora, por isso, de recursos
financeiros ¢ oportunidades de carreira que vdo se acumulando).
(GOODSON, 2012, p. 126; 37-38)

Para Sacristan (2000), esse problema de cunho econdmico reafirma a existéncia,
também, de um problema de cunho social e politico, pois a “selecdo implicita e explicita no
curriculo é reelaborada nos processos e contextos nos quais se forma, bem como no ambiente

em que se desenvolve” (p. 128).
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1.3. 0 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

Ao se discorrer sobre projeto politico-pedagdgico (PPP), toca-se num assunto um
tanto instigante para a Educac¢do, uma vez que os envolvidos dessa area reconhecem sua
importancia, mas também ndo deixam de reconhecer os sérios problemas existentes na sua
construgdo e implantagao.

A luz dos Artigos 12, 13 ¢ 14 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB — Lei 9394/96), os estabelecimentos de ensino terdo a incumbéncia “de elaborar e
executar sua proposta pedagogica” e os docentes deverdo, entre outras atribuigoes,
“participar da elaborac¢do da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino” e
“elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino”. Além disso, prevé que os “sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democrdtica do ensino”, a partir da “participagdo dos profissionais da educa¢do na
elaboracgdo do projeto pedagdgico da escola” e “da participagdo das comunidades escolar e
local em conselhos escolares ou equivalentes”.

Endossando as diretrizes da LDB, nos Objetivos e Prioridades do Plano Nacional
de Educacio (Lei 10.172/2001)°, esta prevista

a democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educagdo na
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola e a participagdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes
(BRASIL, 2001).

Dessa forma, tanto a construgdo como a implementacdo do PPP sdo de
responsabilidade exclusiva da institui¢do, com a participacdo de todos os envolvidos e,
portanto, conforme lembra Bussmann (2010, p. 38), ¢ inadmissivel encomendar um projeto a
terceiros que estejam fora do contexto escolar, mesmo que sejam educadores, pois a
elaboracdo do projeto precisa ser obra comum dos envolvidos.

A respeito do significado da palavra “projeto”, muitas sdo as defini¢des
encontradas nos dicionarios, porém, sempre fazendo alusdo a algo que se tenha a inten¢do de
fazer; a primeira reda¢do de algum documento que se submeta a aprovagdo; a construcao de
um plano descritivo ou grafico; a algum intento ou designio. E também uma conjugacio do

verbo “projetar”, que significa atirar a distncia, arremessar, arrojar, langar-se para frente.

3 Em junho de 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educagdo, com as diretrizes para a proxima década
(2014-2024), através da Lei 13.005/14, porém os cursos estudados balizaram-se no PNE/2001.
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Segundo Marques (2010, p. 147), além da dimensdo pedagogica, o projeto
também contempla a dimensao politica, pois sem ela ndo seria possivel definir qual cidadao a
escola pretende formar e para qual sociedade, ou seja, imbricam-se na proposta pedagogica
as duas dimensoes do instituinte e do instituido: a dimensdo ético-politica da natureza
intersubjetiva da formag¢do da vontade coletiva e a da coordenag¢do e da condug¢do da
atuac¢do solidaria.

O PPP organiza as atividades e deve ser o norteador das escolas ou dos cursos de
graduacdo, uma vez que significa uma dire¢do ou um rumo a ser seguido, buscando-se as
melhores alternativas para se alcangar um ensino de qualidade e consolidar a sua identidade.

Partindo desses principios, muitas sdo as pesquisas na area, assim como as
orientagdes e conclusdes a respeito, considerando-se a atengdo que esse tema requer € um
exemplo disso € o exposto a seguir por Gadotti (2000):

Logo, ¢ preciso entender o projeto politico-pedagogico da escola como um
situar-se num horizonte de possibilidades na caminhada, no cotidiano,
imprimindo uma direcdo que se deriva de respostas a um feixe de
indagagoes, tais como: que educagdo se quer e que tipo de cidaddo se deseja
para que projeto de sociedade? (GADOTTI, 2000, p.70)

Da mesma maneira, as resisténcias ¢ os problemas encontrados na concepgao e
implementa¢do do PPP ndo sdao menos importantes, pois as dificuldades vao desde a falta de
embasamento dos principais envolvidos at¢é mesmo as dificuldades estruturais e
administrativas que inviabilizam a sua implantacdo, ou seja, antes de qualquer agdo, os
proprios envolvidos precisam saber o que ¢ um PPP. Nesse sentido, Bussmann (2010)
destaca:

Dai a importancia de se estabelecerem condigdes propicias de discussido
criativa e critica em torno do assunto, inclusive de diretrizes de apoio. Esta é
uma habilidade que cada escola deve desenvolver num esfor¢co comum,
responsavel e sempre aperfeicodvel (BUSSMANN, 2010, p. 38).

Atualmente, nas instituigdes de ensino superior, por exemplo, muitas sdao as
demandas a serem cumpridas e com isso ndo se consegue encontrar um tempo para parar e
refletir sobre o PPP, de maneira critica e constante. Alids, como se tem conhecimento, o
grande problema esta, por exemplo, em conseguir agregar todos os segmentos envolvidos
numa mesma reunido ¢ o PPP requer, de inicio, uma reflexdo aprofundada sobre as suas
diretrizes e os seus pressupostos, por parte de todos os envolvidos, sejam eles, diretores,
coordenadores, docentes, discentes, administrativos e, muitas vezes, a propria comunidade a

ser atendida. A esses fatos, Gadotti (2000, p. 70) acrescenta:
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E o projeto pedagdgico um permanente processo de discussdo das praticas,
das preocupacgdes (individuais e coletivas) dos obstaculos aos propodsitos da
escola e da educagdo e de seus pressupostos de atuagdo. E a marca da
escola, ¢ sua vida concretizada na dindmica curricular, que institui no ambito
do instituido, dilatando-o em espacos de possibilidades, motivagdes e acdes
concretas, otimizando seus tempos, seus recursos, meios ¢ procedimentos.
Porém, até mesmo o inicio dessa reflexdo apresenta-se como um empecilho, em
funcdo da descrenga latente entre os envolvidos. Muitas vezes, alguns envolvidos se mantém
resistentes ao desafio das rupturas necessarias e preferem disseminar que essa discussdao nao
levara a lugar algum, despertando o desanimo de alguns ou at¢ mesmo contaminando outros

com a sua falta de credibilidade, ou seja:

A elaboragdo de um projeto pedagdgico envolve tempos diferentes. A
certeza de poucas mudangas no tempo de ensino, principalmente no ensino
superior, deixou a certeza entre os professores, principalmente aqueles que
atuam ha mais tempo, de que ndo aconteceria nada, o que os levou a se
isentarem do processo, ou ainda, a reagirem negativamente as mudancas
implementadas (LIMA, 2013, p. 53).

Nessa situagdo, a batalha daqueles que se propdem a dar andamento a concepgao
do PPP, comeca com a conscientizagdio da comunidade e, muitas vezes, até mesmo
apresentando contra-argumentos para novamente incentivar a formacdo de parcerias,
despertando o desejo e o interesse pela mudanca de mentalidade. Segundo Veiga (2003, p.
279):

E preciso entender que o projeto pedagdgico ¢ caracterizado como agio
consciente e organizada. O projeto deve romper com o isolamento dos
diferentes segmentos da instituicdo educativa e com a visdo burocratica,
atribuindo-lhes a capacidade de problematizar e compreender as questdes
postas pela pratica pedagogica.

Um outro fator importante a ser considerado € que, apesar das inumeras
orientagdes e “dicas” a respeito da concep¢do e construcdo do PPP, tanto a partir das
pesquisas dessa area, como das diretrizes curriculares, ndo € possivel se chegar a um PPP que
possa servir de modelo padrio a outras escolas ou cursos, pois ndo existem escolas ou cursos
iguais. Dessa forma, cada instituicdo, com sua equipe de profissionais e contexto de
envolvimento da comunidade, deverd dispender seus proprios esfor¢os nessa causa, incitando
reflexdes e discussdes de forma continua, visando acrescentar um significado ao seu projeto,
que ainda assim sempre se apresentard inconcluso.

Nesse aspecto, deve-se ter em mente que, para se alcangar a tdo almejada

mudanga, ¢ necessario que se comece a partir de questionamentos sobre os seus fins, visando
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alcangar uma proposta que esteja voltada a melhoria da qualidade do ensino, sempre
valorizando a sua autonomia, a partir da gestao democratica.

As limitagdes do PPP sdo outro aspecto a ser considerado, pois, no caso dos
cursos de graduacdo, muitas vezes eles apresentam apenas as questdes de cunho burocratico,
ou seja, a estrutura curricular, os planos de ensino, com seus contetdos, metodologias,
bibliografias e cargas horarias, sem explicitarem algumas importantes diretrizes dos cursos,
como por exemplo, o proprio perfil dos alunos que se pretende formar. Ao apontar os aspectos
criticos de suas andlises de PPP, Brito (2008, p. 844) enfatiza que:

Na andlise de alguns projetos politico-pedagogicos de cursos pode ser
observado que muitos deles se limitam a uma descrigdo exaustiva das
disciplinas e conteudos especificos de cada uma delas; ndo apresentam o
perfil do egresso; ndo descrevem as habilidades académicas que serdo
desenvolvidas e ndo descrevem as competéncias profissionais que o
estudante devera demonstrar possuir ao final do curso.

Isso ndo significa dizer que o PPP ndo deva apresentar seus curriculos, seus
métodos e sua historia, mas esses sdo apenas alguns dos aspectos que devem fazer parte de
sua concepcdo e implementagdo, pois, como destaca Gadotti (2000, p. 35), um projeto
politico-pedagogico ndo nega o instituido da escola, que é a sua historia, que é o conjunto de
seus curriculos, dos seus métodos, dos seus atores internos e externos e o seu modo de vida.

Diante do exposto, ¢ fato que o trabalho de concepgdo e construcao do PPP ¢
exaustivo e requer dedicacdo, interesse, flexibilidade e envolvimento coletivo para enfrentar e
superar as limitagdes e obstaculos decorrentes de sua implantagio. E um momento de grande
importancia, para as escolas e para os cursos, pois retrata a oportunidade de renovagdo dos
mesmos. E, justamente por isso, os resultados desse trabalho devem ser registrados
formalmente em um documento que servira de direcdo para a escola e os cursos, pois segundo
Gadotti (2000, p. 70), a diregdo se fara ao se entender e propor uma organizagdo que se
funda no entendimento compartilhado dos professores, dos alunos e demais interessados em
educacdo.

Porém, ndo se deve ter o objetivo de redigir algo somente para constar no arquivo,
como forma de cumprir as demandas burocraticas dos oOrgdos superiores. O PPP ¢ um
documento norteador e, portanto, deve ser vivenciado cotidianamente e melhorado sempre
que for sentida a necessidade disso. Autores como Rios (1992) e Veiga (2010) destacam que
ndo se trata de um “guia turistico”, de um “bonito folheto” ou de “prova de cumprimento das

tarefas burocraticas”, conforme apontado nos trechos a seguir:
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Nao vamos perder nosso tempo na elabora¢do de um "guia turistico”, mas de
um mapa de orientagdo. De nada adianta construir um belissimo plano
apenas com a finalidade de apresenta-lo quando for solicitado, para atender
as exigéncias de organismos burocraticos, ou um bonito folheto para atrair
consumidores de "nosso produto” (RIOS, 1992, p. 75).

O projeto ndo ¢ algo que ¢ construido e em seguida arquivado ou
encaminhado as autoridades educacionais como prova do cumprimento de
tarefas burocraticas. Ele é construido e vivenciado em todos os momentos,
por todos os envolvidos com o processo educativo da escola (VEIGA, 2010,

p. 13).

E assim como o significado da palavra “projetar”, € preciso arrojar, ou seja, ousar,

atrever-se a executar algo diferente, inovar e, pelo menos, tentar projetar o ideal a ser

atingido. Esse ideal, a principio, pode até parecer utdopico, mas como destaca Rios (1992, p.

74):

Confunde-se, as vezes, inadequadamente, o ideal com algo irrealizavel, que
se classifica de utopico. O ideal ¢, sim, utépico, mas € preciso recuperar o
sentido auténtico de utopia, que significa, na verdade, ndo algo impossivel
de ser realizado, mas algo ainda néo realizado. (...) Se apresentamos o ideal
como algo desejado e necessdrio e que ainda ndo existe, precisamos
justificar o "ainda ndo". Para que ndo estejamos lidando com uma fantasia,
um devaneio, € preciso acrescentar que € necessario que ele seja possivel. O
que ainda nao é, pode vir a ser.

Nessa mesma concepgdo, Veiga (2003) discute o significado de inovacdo e

projeto politico-pedagogico sob duas perspectivas: como uma agao regulatéria ou técnica e

como uma acao emancipatéria ou edificante, apresentadas no quadro a seguir, destacando que

toda inovacdo implicard rupturas, porém, deixando claro que nem toda inovagdo pode ser

considerada de carater emancipatdrio, pois:

Introduzir inovacdo tem o sentido de provocar mudanga, no sistema
educacional. De certa forma, a palavra “inovacdo” vem associada a
mudanga, reforma, novidade. O “novo” s6 adquire sentido a partir do
momento em que ele entra em relacdo com o ja existente. (...) Inovar, &,
portanto, introduzir algo diferente dentro do sistema, para produzir uma
mudanca organizacional descontextualizada (VEIGA, 2003, p. 270).

Assim, adotando o pensamento de Veiga (2003), a instituicdo educativa deve

balizar seu trabalho em novos valores e, prioritariamente, em alguns indicadores de qualidade

do PPP, ou seja, ao invés da padronizagado, apostar na singularidade; construir a autonomia ao

invés da dependéncia; desenvolver um trabalho coletivo e participativo, ao invés do

isolamento e individualismo; propor que o trabalho pedagodgico seja publico, ao invés da

privacidade e substituir o autoritarismo por uma gestdo democratica, investindo na inovagao

com vistas a qualidade para todos.
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Quadro 5 — Principais Caracteristicas de um Projeto Politico Pedagogico nas
Concepcdes de Inovacao Regulatdria e de Inovacdo Emancipatodria, segundo Veiga (2003).

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

INOVACAO REGULATORIA

INOVAGAO EMANCIPATORIA

Carater regulador e normativo da ciéncia
conservadora;

Deixa de fora quem inova e nao é afetado por
ela;

A introdugdo do novo implica mudanga do
todo pela mudanga de partes;

Legitimadora de um controle burocratico cada
vez maior sobre as instituicdes educativas;

O agente inovador langa as ideias e trabalha
para sua aceitagdo e implementagao;

Os resultados da inovagéo sao transformados
em normas e prescrigdes e,
consequentemente, sua aplicagdo é também
técnica;

Ha ritualizagdo e padronizagdo do processo
investigativo;

Nao produz um PPP novo, produz o mesmo
sistema, modificado — a inovagdo é uma
simples articulagcao do sistema;

Prevalece uma concepgao de projeto mais
preocupado com a dimensdo técnica, em
detrimento das dimensdes politica e
sociocultural;

Nega a diversidade de interesses e de atores
que estao presentes;

Orienta-se pela padronizagéo, pela
uniformidade e pelo controle burocratico;

A qualidade, que é uma questdo de decisdo
politica, passou a ser considerada uma opgao
sem problemas;

O PPP é visto como um conjunto de
atividades que vao gerar um produto: um
documento pronto e acabado; um documento
programatico que reune as principais ideias,
fundamentos, orientagdes curriculares e
organizacionais de uma instituicdo educativa
ou de um curso; & concebido como um
instrumento de controle, por estar atrelado a
uma multiplicidade de mecanismos
operacionais, de técnicas, de manobras e
estratégias que emanam de varios centros de
decisdes e de diferentes atores.

Pressupde uma ruptura que, acima de tudo,
predisponha as pessoas e as instituicbes para
a indagacéo e para a emancipagao;

Maior comunicagéo e dialogo com os saberes
locais e com os diferentes atores em um
contexto que é histérico e social, porque
humano;

Busca a superagdo da fragmentacdo das
ciéncias e suas implicagbes para a vida do
homem e da sociedade;

N&o ha separacéo entre fins e meios, uma
vez que a agao incide sobre ambos;

Luta contra as formas instituidas e os
mecanismos de poder — € um processo de
dentro para fora;

E de natureza ético-social e cognitivo-
instrumental, visando a eficacia dos
processos formativos sob a exigéncia da
ética;

Traz consigo a possibilidade de alunos,
professores, servidores técnico-
administrativos unirem-se e separarem-se de
acordo com as necessidades do processo;

O PPP enfatiza o processo de construgao; é
meio de engajamento coletivo para integrar
acoOes dispersas, criar sinergias no sentido de
buscar solugbes alternativas para diferentes
momentos do trabalho pedagégico-
administrativo, desenvolver o sentimento de
pertenca, mobilizar os protagonistas para a
explicitacdo de objetivos comuns definindo o
norte das acbes a serem desencadeadas,
fortalecer a construcdo de uma coeréncia
comum, mas indispensavel, para que a agao
coletiva produza seus efeitos; €& um
movimento de luta; esta voltado a inclusdo; é
coletivo e integrador; configura autonomia,
identidade, legitimidade, unicidade e
coeréncia.

Fonte: VEIGA (2003).
Elaborado pela autora.
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Porém, o que mais se presencia nas instituicdes educativas, atualmente, ¢ que o
PPP tem sido utilizado, segundo Veiga (2003), numa perspectiva reguladora, ou seja, somente
legitimando o controle burocratico, deixando de fora quem inova, negando a diversidade de
interesses e de atores que estdo presentes e prevalecendo a preocupacdo maior com a
dimensao técnica, conforme as caracteristicas apontadas no Quadro 5.

Nessa tarefa desafiadora de constru¢ao do PPP, conforme ressalta Gadotti (2000),
o éxito também dependera de alguns fatores como: comunicagdo eficiente, adesdo voluntaria e
consciente dos envolvidos, bom suporte institucional e financeiro, controle, acompanhamento
e avaliacdo, ambiente favoravel, credibilidade, além de um bom referencial tedrico.

A construcdo e implementacdo de um PPP pode significar muitos desgastes aos
envolvidos, mas também pode representar a possibilidade de construgao da identidade da
escola ou do curso.

Dessa forma, ¢ prioritario que o PPP dos cursos de graduacgdo estabeleca o perfil
do profissional que se deseja formar, pois ¢ a partir desse perfil que podem ser compreendidas
as competéncias de cada area, visando definir as competéncias para o exercicio da profissao.
Sobre esse aspecto, Brito (2008, p. 844) argumenta que:

O tragado do perfil do egresso de qualquer curso superior ¢ de fundamental
importancia para a compreensdo daquilo que é esperado do estudante ao
longo de sua trajetoria pela IES. Assim, no Projeto Politico Pedagogico dos
cursos deve ser estabelecido o perfil do profissional que se deseja formar a
partir do potencial dos ingressantes, do desenvolvimento das habilidades
académicas, buscando alcangar as competéncias profissionais necessarias
para o exercicio da profissao.

Diante dessas reflexdes sobre como deveria ser elaborado o PPP, surgem algumas
questdes: Como podemos pensar num PPP voltado a concepcao de inovagao emancipatoria e
edificante, se ele € apenas parte de um contexto muito mais amplo? Por onde se deve comecar
o processo de inovagao? Quais as necessidades mais urgentes?

Atualmente, os principais debates sobre a Universidade brasileira partem da
necessidade de se implantar uma reforma universitaria. Porém, estd claro, também, que ndo ¢
possivel efetuar mudangas em tudo e ao mesmo tempo, mas € necessario que se provoque
alguma mudanca em algo, para que os reflexos atinjam o todo ou parte dele. Analisar algumas
formas de mudanga nesse processo implica também uma reflexao sobre diversos aspectos nos
quais a Universidade encontra-se inserida.

A partir dos principios apresentados no Quadro 5, € possivel perceber claramente

que, em especial, as Universidades ainda terdo que enfrentar exigentes desafios para que

consigam se consolidar num perfil emancipatério e edificante. Porém, mesmo tendo
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conhecimento da necessidade e urgéncia dessas mudangas paradigmaticas, sabe-se que a
estrutura atual da Universidade ndo apresenta condi¢des favoraveis a implantagdo de uma
reforma, quando se pensa, incialmente, em termos de “tempo”: tempo para refletir sobre as
necessidades, tempo para discutir com os envolvidos, tempo para implantar, tempo para
avaliar, tempo para apresentar resultados.

Ao discutir o contexto atual da Universidade e as novas exigéncias colocadas para
as institui¢cdes no processo de globalizagdo, Santos (2005, p. 200) aponta:

Quem trabalha hoje na universidade sabe que as tarefas universitarias estao
dominadas pelo curto prazo, pelas urgéncias do or¢camento, da competicao
entre faculdades, do emprego dos licenciados, etc. Na gestdo destas
urgéncias florescem tipos de professores e de condutas que pouco préstimo
ou relevancia teriam se, em vez de urgéncias, fosse necessario identificar e
potenciar as emergéncias onde se anuncia o longo prazo.

E esse “tempo” também acaba sendo atropelado pela morosidade dos tramites
legais impostos pela burocracia, quando se pretende dar andamento em alguma mudanga, por
minima que seja. Ou ainda, as vezes, o inverso também pode ocorrer, quando ¢ o caso da
politica atropelar o tempo, através de normas decretadas que impdem as mudangas,
independentemente do desejo da comunidade académica.

Além do tempo, falta também o envolvimento da institui¢do em disponibilizar o
apoio técnico e/ou pedagodgico para iniciativas dessa natureza, ou seja, € necessaria uma
estrutura que auxilie na condugdo da reflexdo e na viabilizagdo dos tramites. Nesse aspecto,
Cunha (1996) destacou que “mesmo que os tragos intuitivos sejam importantes para dar os
primeiros passos, é importante a existéncia de uma estrutura de apoio que auxilie a
reflexdo/reconstru¢do” (p. 40).

Outro aspecto a ser considerado de grande relevancia na atualidade ¢ a asfixia
financeira pela qual as universidades brasileiras (especialmente as publicas) estdao passando e
que esta totalmente relacionada a autonomia que lhes foi concedida, pela Constitui¢do Federal

de 1988:

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. (BRASIL,
1988)

No Estado de Sao Paulo, por exemplo, conforme destaca Silva Filho (2006), no
trecho a seguir, a concessdo da autonomia foi uma estratégia criativa do Governo Orestes
Quércia, que se aproveitou do momento em que a autonomia universitaria estava em

discussdo na Assembleia Nacional Constituinte, para se livrar de uma greve dos docentes das
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trés universidades estaduais e da pressdo pelo aumento salarial de todo o funcionalismo,
repassando as Universidades o controle de suas finangas e das politicas salariais.

As Universidades passaram, assim, de uma posi¢do de subordinagdo e total
dependéncia or¢camentaria, para uma autonomia para a qual ndo estavam
prontas nem tinham se organizado a tempo para geri-la com competéncia.
(SILVA FILHO, 2006, p. 152)
Segundo esclarece Ranieri (2005), em termos amplos e genéricos, a autonomia
designa o poder de autodeterminagao e expressa a idéia de direcdo propria e, em termos mais
precisos, indica a competéncia de autonormacgao limitada pelo ordenamento geral no qual a

entidade encontra-se inserida e, desta forma:

Nao ¢ tarefa simples para uma universidade, publica ou privada, exercer a
sua autonomia no sistema educacional brasileiro, dados o peso e as
dimensdes da interven¢do e do controle estatal na educagdo superior.
(RANIERI, 2005, p. 20)

Essa autonomia, com esferas de atuagdo restrita, durante anos, foi a razdo de
muita legislacdo, através de leis, decretos e anteprojetos, que em alguns momentos concedia
autonomia as Universidades e, em outros, imediatamente subsequentes, a retirava, para
controle total das instancias superiores, criadas exclusivamente com a fung¢ao de fiscalizar, ou
seja:

(...) a continua e prolifica alteracdo da legislacdo incidente sobre a
autonomia universitaria, associada ao fato de que regular a educacdo
superior ¢ sua expansdo sempre foi atividade fortemente valorizada pelo
Estado (RANIERI, 2005, p. 29).

Neste contexto, fica evidente que a autonomia, em especial, a financeira da
Universidade limita-se apenas a administrar as parcelas do ICMS, alocando seus recursos ao
ensino, a pesquisa, a extensdo e a administracdo em geral (folha de pagamento, custeio,
manutengao, etc.). Todavia, se deseja exercer plenamente sua autonomia:

(...) a universidade tem de ser dotada das condigdes adequadas tanto
financeiras como institucionais; o Estado e a sociedade ndo podem reclamar
da universidade novas fun¢des quando a asfixia financeira ndo lhe permite
sequer desempenhar as fungdes mais tradicionais. (SANTOS, 2005, p.185)

Nesse aspecto ¢ que Santos (2005) enfatiza a necessidade de uma reforma, antes
que essa asfixia financeira obrigue a universidade publica a recorrer a privatizagdo das suas
funcdes para compensar os cortes orcamentarios e reforga a necessidade de se lutar contra a
mercantilizagdo do conhecimento.

Sdo intmeros e complexos os aspectos relacionados a mercantilizacdo do

conhecimento; ndo serdo aqui detalhados, pois ndo constituem o tema principal dessa tese,
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mas podem ser aprofundados no artigo publicado por Boaventura de Sousa Santos, na Revista

4

Educagdo, Sociedade & Culturas®, em um numero intitulado “Caminhando para uma

cidadania multiculcultural — Paulo Freire”, no qual o autor apresenta uma reflexao sobre a
Universidade do Século XXI, destacando a crise enfrentada pela Universidade, com a
mercantiliza¢do do conhecimento € com a mercadorizagdo da Universidade, além de sugerir
alguns caminhos alternativos que visem superar essa crise, para reconquistar a sua
legitimidade.

O ponto de partida rumo a concepgdo de inovagao emancipatoria ¢ também o mais
dificil, ou seja, para que se possam enfrentar os desafios do novo século, ¢ premente uma
reforma paradigmatica na Universidade que envolve, segundo Santos (2005), trés
protagonistas: a propria universidade publica, o Estado nacional e os cidadaos
individualmente ou coletivamente organizados, pois, segundo o autor:

A universidade publica é hoje um campo social muito fracturado ¢ no seu
seio digladiam-se sectores e interesses contraditorios.

(...) Dada a relagdo de proximidade e de amor-6dio que o Estado manteve
com a universidade ao longo do século XX, as opgdes tendem a ser
dramatizadas.

(...) este terceiro protagonista tem historicamente uma relagdo distante e por
vezes mesmo hostil com a universidade precisamente em consequéncia do
elitismo da universidade e da distdncia que esta cultivou durante muito
tempo em relagdo aos sectores ditos ndo cultos da sociedade. (SANTOS,
2005, p. 165-166)

O autor acrescenta ainda que, nos paises semiperiféricos e periféricos, ha um
quarto envolvido nessa reforma, que ainda ndo possui condi¢des de protagonista, mas que

deve integrar o contrato social que dara sustentabilidade a reforma: o capital nacional, pois:

E certo que os sectores mais dinimicos do capital nacional — os sectores
potencialmente mais eficazes na construgdo do contrato social — estdo
transnacionalizados e, portanto, integrados na globalizacdo neoliberal hostil
ao contrato social. No entanto, o processo de transnacionalizagdo destes
sectores nos paises periféricos e semiperifericos ndo ocorre sem contradigdes
¢ a busca de condi¢des que melhorem a sua inser¢do na economia global
depende de conhecimento cientifico, tecnoldgico ou gerencial produzido nas
universidades. Nesta medida podem ter interesse em associar-se a uma
reforma que defenda a universidade publica, sobretudo nos casos em que nao
ha alternativas extra-universitarias de producdo de conhecimento de
exceléncia. (SANTOS, 2005, p. 167)

4 Conforme informado pelo autor, a primeira versdo deste texto havia sido apresentada em Brasilia, no dia 5 de
Abril de 2004, no ambito do Calendario Oficial de Debates sobre a Reforma Universitaria do Ministério da
Educacao do Brasil.
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Diante desse quadro, com tantas varidveis envolvidas, percebe-se que nenhuma
reforma na Universidade sera rapida e facil e, além disso, como destaca Cunha (2006a, p. 19),
falar em “inovagdo, num contexto tdo adverso, é fazer uma profissdo de fé, que envolve a
nossa condi¢do de humanidade e a possibilidade de transformar os siléncios em
possibilidade”.

Santos (2005) apresenta algumas propostas com vistas a uma reforma
emancipatdria da universidade publica e, entre elas, além da criagdo de alternativas de
pesquisa, de formacdo, de extensdo e de organizagdo com vistas a solugdo coletiva de
problemas sociais, o que deve ser considerado como crucial na reforma ¢ a necessidade de
luta pela defini¢do de universidade e a consequente reconquista de sua legitimidade, mas
diante dessa necessidade ficam questdoes ainda sem uma resposta definitiva: “Qual seria a
definicdo ideal de Universidade?” ou “Quais seriam os elementos que caracterizam essa
reconquista dessa legitimidade?”

Em se tratando da luta pela defini¢do de universidade, o autor se antecipa ao
futuro, “prevendo” as consequéncias destinadas a Universidade a partir de sua
mercadorizagdo e enfatiza que:

As reformas devem partir do pressuposto que no século XXI s6 ha
universidade quando ha formagdo graduada e pds-graduada, pesquisa e
extensdo. Sem qualquer destes, ha ensino superior, ndo ha universidade. (...).
A definicdo do que ¢ universidade € crucial para que a universidade possa
ser protegida da concorréncia predatoria e para que a sociedade ndo seja

vitima de praticas de consumo fraudulento. (SANTOS, 2005, p. 169-170)
O autor destaca que, com vistas a reconquista da legitimidade, sdo inimeras as
acoes a serem empreendidas na reforma e destaca tanto a democratizacdo do acesso, como a
integracao universidade e escola publica, a necessidade de atividades de extensdo voltadas ao
apoio solidario de resolu¢do de problemas sociais e, primordialmente, a articulagdo entre o
conhecimento cientifico e as necessidades sociais, a partir do desenvolvimento de uma relagao
solidaria entre a universidade e a sociedade. Acdo esta também explicitada por Cunha e

Fagundes (2008, p. 38), quando afirmam que:

Além de interagir com o meio, ser um processo educativo, cultural e
cientifico, as atividades de extensdo deveriam constituir-se num elemento de
retroalimentacdo do ensino e da pesquisa, caracterizando a indissociabilidade
entre essas instincias e viabilizando uma relacdo transformadora entre a
universidade e a sociedade.

E conveniente destacar aqui que a extensdo ¢ valorizada, especialmente, no
contexto da América Latina, onde ha problemas e caréncias a serem solucionadas. Isso, por

exemplo, ndo faz parte dos objetivos europeus, onde problemas dessa natureza ndo existem.
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Tendo conhecimento desse contexto, para que agdes e/ou inovacdes desse tipo
sejam implementadas com vistas a algum tipo de reforma, é preciso, primeiramente que haja
acolhimento por parte de todos os envolvidos e que esses se sintam motivados a se engajarem
no movimento de ruptura, pois o desenvolvimento de experiéncias inovadoras, segundo
Cunha (2006a), ¢ tarefa dos que estdo convencidos de que a ordem habitual e rotineira deve
ser alterada e qualquer alteracdo no campo académico enfrentara a dificuldade decorrente da
presenca paradigmatica dominante. Nesse sentido, a autora acrescenta que:

Essas inovagdes, entendidas como ruptura paradigmatica, exigem dos
professores a reconfiguracdo de saberes e favorecem o reconhecimento da
necessidade de trabalhar no sentido de transformar, como refere Sousa
Santos (2000), a “inquietude em energia emancipatoria”. (...) Tratar a
inovagdo como ruptura paradigmatica ¢ dar-lhe uma dimensao emancipatoria
(CUNHA, 2006a, p. 18-19).

Diante dessa estrutura da Universidade, sabe-se que, para colocar em pratica
qualquer proposta de inovagao, ha, ainda, que se lembrar de uma outra séria dificuldade a ser
enfrentada, ou seja, a resisténcia decorrente principalmente da acomodagao da maioria. Sendo
assim, se a Universidade sente a necessidade de se reinventar, rompendo com os paradigmas
dominantes, em busca de inovagao, devera também ter por principio, a resisténcia “que insiste
em crer que é possivel uma educag¢do emancipatoria e solidaria, que reconheca a diferenca
para chegar a igualdade” e, conforme acrescenta Cunha (2006a, p. 18):

As inovagdes que adivinhamos proximas se materializam pelo
reconhecimento de formas alternativas de saberes e experiéncias, nas quais
imbricam objetividade, senso comum e ciéncia, teoria e pratica, cultura e
natureza, anulando dicotomias e procurando gerar novos conhecimentos
mediante novas praticas.

Diante do exposto, fica explicita a tensdo existente entre emancipagao e regulacao
e, quando se retoma a discussdo de um projeto politico pedagogico voltado a concepgao de
inovagdo emancipatoria, hd que se ter em mente que sdo necessdrias prévias rupturas
epistemologicas para depois avangar nas rupturas pedagogicas tanto para a formagdo
profissional, como a formagdo para a pesquisa e para a docéncia (AZEVEDO; CUNHA,
2011, p. 344). Além disso, conforme resume Cunha (1996, p. 42):

as metas, as intencionalidades, as relagdes intra ¢ extra-comunidade
académica, as opg¢les epistemoldgicas, metodologicas, o compromisso
social, a autonomia, o papel da pesquisa, da extensdo e¢ do ensino, a fungéo
do PPP e a criacdo cultural, tornam-se os marcos regulatorios da educacao e
das relagdes que se desejam construir. Que seja, porém, no sentido
emancipatério, permitindo movimentos que incluam a diferenca e a
possibilidade do novo.
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1.4. AS REFORMAS NA EDUCACAO

Nao ¢ o objetivo desta tese apresentar a trajetoria historica das politicas de
formacgdo de professores no Brasil, na Espanha ou em Portugal, pois esse assunto ja foi tema
de pesquisas de diversos autores (PEZZATO, 2012; GATTI, 2010; SAVIANI, 2009; SILVA,
2003; TANURI, 2000; LESTEGAS, 1998; MUNOZ, 1997; BELTRAN, 1989; CACHINHO,
2005; LEITE, 2003; ALARCAO et al, 1997; NOVOA, 1992, para citar alguns exemplos).
Porém, nao se pode deixar de fazer alguns importantes apontamentos que contribuirdo para a
discussdo e a analise propostas, principalmente no que concerne as reformas implantadas nas
Universidades europeias, a partir do Tratado de Bolonha (1999), e nas Universidades Federais
brasileiras, a partir do Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das

Universidades Federais — o REUNI (2007).

1.4.1. A Reforma Universitaria na Europa: o Tratado de Bolonha

Nao ha como ser breve ao resumir o Processo de Bolonha, tendo em vista todas as
reflexdes, implicacdes e discussdes geradas, mas ¢ preciso destacar alguns eventos que
geraram decisdes impactantes em toda a estrutura de ensino superior da Europa.

Conforme descreve Ferreira (2010, p. 5), o “Processo de Bolonha é um
movimento que surgiu de fora da Universidade, sob o comando dos dirigentes politicos da
Unidao Europeia (EU) e estd possibilitando um novo desenho de regulacdo e de reforma na
educagdo superior nesse bloco”. Esse processo, iniciado em 1997, foi consolidado em 1999, a
partir da publicacdo da Declara¢do de Bolonha, porém o assunto continuou em discussdo e
avaliacdo nas reunides realizadas em diversos paises com os representantes dos paises que
aderiram ao tratado, até a ultima reunido ocorrida em Bucareste, em abril de 2012, conforme
pode ser observado a seguir.

A Convencao de Lisboa (Portugal), realizada em 1997, com o intuito de
reconhecimento das qualificagdes relativas ao ensino superior na Europa, instigou futuros
debates que culminaram na Declaragdo de Sorbonne, assinada pela Franca, Itdlia, Reino
Unido e Alemanha, em 1998, dando inicio ao chamado Processo de Bolonha, ao enfatizar que
a Europa ndo deveria ser atrativa apenas pela sua economia, mas, sim, por suas tradi¢cdes
culturais e cientificas, ou seja, como a Europa do Conhecimento. Destacou o papel
fundamental das universidades no fortalecimento das dimensodes intelectuais, culturais,

sociais, cientificas e tecnoldgicas e concluiu que essa meta poderia ser alcangada, através da
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criacio de um Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES)® como essencial para a promogio
da mobilidade e da empregabilidade dos cidadaos, mediante um quadro comum de referéncia
entre os paises.

Muita da originalidade e flexibilidade neste sistema sera alcangada através
do uso de créditos (tal como no sistema ECTS®) e semestres. Isto permitira a
validagdo destes créditos adquiridos para aqueles que escolham a educagéo
inicial ou continuada em distintas universidades europeias ¢ que desejem
adquirir graus em tempos oportunos ao longo da vida. De facto, os
estudantes deveriam ser capazes de entrar no mundo académico em qualquer
altura na sua vida profissional e vindo de origens diferentes
(DECLARACAO DE SORBONNE, 1998).

Em junho de 1999, realizou-se a Convenc¢ao de Bolonha (Itilia), a qual originou
a Declaracdo de Bolonha que, em apoio aos principios gerais da Declaracdo de Sorbonne,
selou o comprometimento de representantes dos Ministérios de Educagdo de 29 paises
europeus, em aumentar a competitividade/atratividade do sistema europeu de ensino superior,
em niveis internacionais e consolidar a EEES, através das seguintes acdes:

e Adotar um sistema de graus facilmente legiveis e compardveis para estudantes
e empregadores;

e Adotar um sistema baseado em dois ciclos principais (graduacdo e poOs-
graduacdo), sendo o primeiro ciclo direcionado a qualificacdo para o mercado
de trabalho e o segundo direcionado a obtencao de titulos de Mestrado e/ou
Doutorado;

e Estabelecer a padronizagdo de um sistema de créditos (ECTS), visando a uma
mobilidade mais abrangente;

e Promover a mobilidade de estudantes, professores, investigadores e pessoal
administrativo;

e Promover a cooperacdao europeia na garantia da qualidade de ensino com vista
a desenvolver critérios e metodologias comparaveis;

e Promover as dimensdes europeias do ensino superior, no que concerne ao
desenvolvimento curricular, cooperagdo inter-institucional, esquemas de

mobilidade e programas integrados de estudo, treino e pesquisa.

5 Sigla em inglés: EHEA - European Higher Education Area

¢ Buropean Credit Transfer System (Sistema Europeu de Acumulagio e Transferéncia de Créditos) — 1 ECTS =
25 a 30 horas de trabalho



57

Apo6s a Declaragdo de Bolonha foram desencadeadas varias a¢des por parte dos
ministérios e das universidades e, no periodo de 1999 a 2001, ocorreram varios eventos
voltados a elaboracdo de propostas para subsidiarem as discussdes para a Conferéncia que
seria realizada em Praga. Dentre eles, merecem destaque: o seminario sobre a estrutura de
ciclos, em especifico, sobre o ciclo em nivel de licenciatura, realizado em Helsinquia,
Finlandia; o seminario sobre acumulagao de créditos e sistemas de transferéncia realizado em
Leiria, Portugal; o seminario sobre educagao transnacional (TNE), realizado em Malmo,
Suécia e a Convengdo das Instituicdes de Ensino Superior da Europa, realizada em
Salamanca, Espanha.

A Convenciao de Salamanca (Espanha), realizada em margo de 2001, com o
objetivo de formular, de maneira clara, as inten¢des, os principios, 0s requisitos mais
importantes e identificar algumas das dificuldades no caminho rumo a constru¢do do EEES,
promoveu o debate de diversos temas e concluiu os trabalhos afirmando a decisdo dos paises
de envidarem esforgos para enfrentarem os desafios impostos, mas reclamando por liberdade,
autonomia, fundos apropriados e eliminacdo das restri¢cdes relativas a imigracao e ao mercado
de trabalho. Nesse sentido, Hortale e Mora (2004, p. 947), destacam:

A resposta das universidades foi a de aceitar o novo marco, porém
reclamando maior liberdade. Nao sem razdo, pois, como assinalado
anteriormente, um dos mais graves problemas das institui¢des de educacao
superior européias ¢ a rigidez estrutural que as impede de atuar
adequadamente em um contexto competitivo, porque carecem de maior
liberdade e flexibilidade para planejar, distribuir recursos, contratar
professores, fixar regras de admissdo de alunos ou definir os cursos.

A Conferéncia de Praga (Republica Checa), realizada em 2001, dois anos apds a
assinatura da Declaracdo de Bolonha e trés anos ap6s a Declaracdo de Sorbonne, contou com
a presenca de representantes de 32 paises, com a finalidade de analisar os progressos
alcangados e estabelecer direcdes e prioridades para os proximos anos. Um dos compromissos
firmados foi o estabelecimento, até o ano de 2010, da consolidagdao do Espaco Europeu de
Ensino Superior. Além disso, ficou expressa, por parte dos governos, a concordancia da
continuidade de a¢des voltadas aos principios da Declaragdo de Bolonha, dando énfase aos
seguintes aspectos: a aprendizagem ao longo da vida como um elemento essencial da Area
Europeia de Ensino Superior, a necessidade de envolvimento de Universidades e estudantes,
como parceiros, no estabelecimento da Area Europeia de Ensino Superior voltada a qualidade
académica com relevancia & empregabilidade duradoura e a promogcio da atratividade da Area

Europeia de Ensino Superior mediante o desenvolvimento de um quadro comum de

qualificagdes, de mecanismos de garantia de qualidade e certificagdo. Nova reunido ficou
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agendada para 2003, em Berlim. A concordancia dos governos em dar continuidade ao
processo foi destacada por Hortale e Mora (2004, p. 947):
O Comunicado de Praga (2001) significa a confirmagdo e a concordancia de
governos e universidades em dar continuidade ao processo definido dois
anos antes. A partir desse momento, pelo menos oficialmente, ninguém
discutira mais a pertinéncia ou ndo do processo de Bolonha.
Anteriormente a reunido de Berlim, merece destaque a Convencdo de Graz’ -
Austria, organizada pela Associagdo Europeia de Universidades (EUA, sigla em inglés), na
qual foram discutidos temas concernentes ao ensino superior europeu num mundo
globalizado, a necessidade de mudangas nas estruturas de gestdo e administracdo, a
necessidade da ligagdo ensino superior-pesquisa e a consolidacdo da qualidade do ensino
superior, pois serviram de contribui¢ao as discussdes para a préxima reunido.
Em setembro de 2003, realizou-se a Conferéncia de Berlim (Alemanha), que
contou com a presen¢a de ministros de 37 paises europeus € com o objetivo de avaliar o
progresso alcancado, definir prioridades e fixar para os proximos anos novos objetivos
visando a acelerar a concretizacdo do EEES, reiterando o entendimento segundo o qual o
ensino superior ¢ um bem publico e uma responsabilidade publica. No comunicado final da
reunido, os Ministros comprometeram-se a estabelecer prioridades para os proximos dois
anos, no que concerne a empreender esfor¢cos na promocdo dos sistemas efetivos de
certificacdo de qualidade, na melhoria do sistema de reconhecimento de graus e de duragdo
dos cursos e asseguraram que, até 2005, o sistema de dois ciclos estaria em pleno
funcionamento. E, como a¢do adicional, foi proposta nessa reunido a inclusdo do terceiro
ciclo no Processo de Bolonha constituido pelo doutoramento, conforme enfatizado no trecho
abaixo:

(-..) os Ministros fazem apelo aos Estados Membros no sentido da criagdo de
estruturas de qualificagdo comparaveis e compativeis em termos de
empregabilidade, nivel, competéncias e perfis, dentro dos seus sistemas de
ensino superior ¢ também ao nivel da Area Europeia de Ensino Superior.
Dentro destas estruturas, os graus terdo definigdes diversas e dardo origem a
diferentes saidas. O primeiro e o segundo ciclos assumirdo perfis e
orientagdes diferentes, de acordo com objectivos individuais e académicos e
atendendo as necessidades do mercado de trabalho. O primeiro ciclo dara
acesso ao segundo ciclo que, por sua vez, dard acesso ao doutoramento.
(DECLARACAO DE BERLIM, 2003).

7 http://eua.uni-graz.at/intro.html
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Dessa forma, manifestaram a inten¢do de empreender esfor¢os com vistas a
supressao de obstaculos a mobilidade dentro do EEES e ao fomento da mobilidade de
estudantes, criando mecanismos de apoio através de sistemas nacionais de financiamentos e
de bolsas de estudo, bem como propuseram a ado¢do de medidas de modo que o Sistema
Europeu de Transferéncia de Créditos (ECTS) ndo assumisse apenas o papel de transferéncia
mas também o de acumulo de créditos e que, a partir de 2005, todos os diplomados deveriam
receber o Suplemento ao Diploma (SD)?%, atribuindo as instituicdes de ensino superior e as
entidades empregadoras, a responsabilidade de utilizagdo do mesmo. A proxima reunido ficou
agendada para 2005, em Bergen.

Em maio de 2005, na Conferéncia de Bergen (Noruega), reuniram-se 42
ministros, que, baseados nos relatorios apresentados pelos grupos de estudos, apresentaram os
significativos progressos alcancados nas chamadas areas prioritarias, ou seja, a estrutura de
ciclos, a garantia de qualidade e o reconhecimento de titulos e periodos de estudos. Além
disso, destacaram como desafios futuros, a importancia do vinculo entre ensino e pesquisa € a
necessidade de se adotar o periodo de 3 a 4 anos, em tempo completo, para os programas de
Doutorado (terceiro ciclo), contudo, devendo-se evitar excesso de regulamentagdes para tais
programas. Estabeleceram como metas a serem alcancadas: a elaboracdo das diretrizes para a
garantia da qualidade, segundo o relatorio da Rede Europeia para Garantia da Qualidade no
Ensino Superior (ENQA)’; estabelecimento de quadros de qualificagdes nacionais; expedicio
e reconhecimento de titulos conjuntos, inclusive o Doutorado; criacdo de oportunidades para
trajetorias flexiveis de formagdo no ensino superior, incluindo procedimentos para
reconhecimento de formagao anterior. A proxima conferéncia ficou agendada para 2007, em
Londres.

Em maio de 2007, na Conferéncia de Londres (Reino Unido), reuniram-se 43
ministros do ensino europeu, que novamente refor¢caram avangos positivos ocorridos nos anos
anteriores, enfatizando uma crescente mudanga de enfoque na educacdo superior, ou seja,
passando de uma perspectiva centrada nos professores para uma centrada nos estudantes.
Dentre as prioridades para o proximo biénio, destacam-se as seguintes: a criagao de uma rede
nacional destinada a divulgar informacdes e contribuir na identificacdo e superagao de

obstaculos a portabilidade de bolsas e auxilios e o empenho dos governos para que os

8 Suplemento ao Diploma: documento bilingue, complementar ao diploma, com informagdes detalhadas relativas
a instituicdo de ensino superior que conferiu o diploma e a formagao (grau, area, duragdo, nivel, objetivos, plano
de estudos, conceitos).

° Buropean Network for Quality Assurance in Higher Education (http://www.enqa.eu/)
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empregos e as funcdes publicas sejam totalmente compativeis com o novo sistema de
titulagdao. A proxima reuniao ficou agendada para 2009 em Leuven/Louvain-la-Neuve.

Em abril de 2009, realizou-se a Conferéncia de Leuven/Louvain-la-Neuve
(Bélgica), com a presenga de 46 ministros, na qual foi enfatizado que, diante da crise
econdmica e financeira, a alternativa para um desenvolvimento econdmico sustentdvel
encontra-se numa educacao superior dinamica e flexivel, baseada na inovagao e na integragao
ensino-pesquisa em todos os niveis e, portanto, a educagdo superior publica deve ser uma
prioridade crucial. Destacou que, apesar dos avangos positivos, ndo se havia atingido
completamente todos os objetivos da Declaragio de Bolonha e que isso demandaria
compromissos para além de 2010. Dessa forma, apresentou as prioridades da educacao
superior para a proxima década, incluindo, além dos objetivos ja definidos pela Declaragao de
Bolonha, o incentivo a internacionaliza¢do nas universidades e que, em 2020, pelo menos
20% dos titulados no EEES tenham disfrutado de um periodo de estudos ou formagdo no
exterior. Também destaca a necessidade de desenvolvimento de ferramentas de transparéncia,
para divulgagdo de informagdes sobre os perfis das instituicdes de ensino superior e seus
programas, baseadas em dados compardveis e indicadores adequados e acrescenta que,
mesmo sendo de responsabilidade publica, as instituicdes também devem buscar novas fontes
de financiamento, como forma de complemento. Ficaram definidas as proximas reunides em
2010 e 2012, devendo as proximas serem realizadas em 2015, 2018 e 2020.

Conforme previsto na Declara¢do de Bolonha, em margo de 2010, os ministros de
47 paises, voltaram a se reunir, desta vez na Conferéncia de Budapeste e Viena, com o
intuito de avaliar os progressos e finalizar a primeira década do Processo de Bolonha. A
Declaracdo de Budapeste-Viena registrou que houve grande parceria dos envolvidos na série
de reformas ocorridas para a construcdo do EEES; apresentou congratulagdes as institui¢des
de ensino superior que se identificaram com os objetivos do Processo de Bolonha, apesar dos
problemas e das criticas enfrentadas; destacou que houve aumento consideravel da
visibilidade do EEES, no cendrio mundial; reconheceu os resultados apresentados nos
relatorios; manifestou comprometimento em ouvir as criticas de docentes e estudantes;
reafirmou que o ensino superior ¢ uma responsabilidade publica; firmou a liberdade
académica, a autonomia e a responsabilidade das instituicdes de ensino superior, como
principios do EEES e reiterou os compromissos firmados na Reunido de Leuven/Louvain-la-
Neuve, de implementacdo da agenda para a proxima década.

A ultima reunido realizada até o presente momento, a Conferéncia de Bucareste

(Roménia), ocorrida em abril de 2012, contou com a presenga de 47 ministros e destacou que,
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diante dos sérios efeitos causados pela crise econdmica e financeira, o ensino superior ¢ uma
parte importante da solucao das dificuldades e deve ser o centro dos esforcos para superar a
crise. Reforcou os seguintes objetivos para os proximos anos: oferecer educacao superior de
qualidade para todos, melhorar a empregabilidade dos diplomados para atender as
necessidades da Europa, incentivar a mobilidade como meio para uma melhor aprendizagem e
melhorar a coleta de dados para apoiar os objetivos politicos. Para que esses objetivos sejam
atingidos, definiu as seguintes prioridades de acao até¢ 2015: refletir sobre as conclusdes do
relatorio de 2012, levando em conta as suas conclusdes ¢ recomendagdes; fortalecer as
politicas de ampliacdo do acesso global, visando o aumento da participacdo de grupos sub-
representados; criar condigdes para a aprendizagem centrada no aluno através de métodos de
ensino inovadores; permitir que a EQAR desenvolva suas atividades em todo o EEES;
promover o aumento da empregabilidade e a aprendizagem ao longo da vida, com a
cooperagdo dos empregadores; assegurar que os quadros de qualificacdes, o ECTS ¢ o
Suplemento ao Diploma sejam baseados nos resultados de aprendizagem; solicitar aos paises
que ndo puderam finalizar a implementacao de quadros de qualificagdes nacionais compativel
com QF-EEES até o final de 2012, que redobrem seus esfor¢os nessa tarefa; implementar as
recomendacdes da estratégia de "Mobilidade para uma melhor aprendizagem" e trabalhar no
sentido do pleno da portabilidade em todo o EEES; rever a legislacdo nacional, de forma a
atender a Convencdo de Reconhecimento de Lisboa, no uso do manual EAR'® para avancar
praticas de reconhecimento; incentivar aliangas baseadas no conhecimento, com foco em
pesquisa e tecnologia. A préxima reunido ficou agendada para maio de 2015, em Erevan —

Arménia.

1.4.2. A Reforma Universitaria no Brasil

Toda a andlise efetuada nessa pesquisa levou em consideracdo as legislagdes
aprovadas em decorréncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n°
9.394/96'!, que apresentaram as diretrizes mediante resolucdes e pareceres do Conselho

Nacional de Educacao e do Conselho de Educacao Superior, conforme citadas a seguir:

19 European Area Recognition

"I Essa lei revogou, em quase sua totalidade, a Lei 5.540/68, que fixou as normas de organizacio e

funcionamento do ensino superior. Disponivel em: http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-
5540-28-novembro-1968-359201-publicacaooriginal-1-pl.html



http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-5540-28-novembro-1968-359201-publicacaooriginal-1-pl.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-5540-28-novembro-1968-359201-publicacaooriginal-1-pl.html
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Parecer CNE/CES n.° 776, de 3 de dezembro de 1997: orientagdo para as diretrizes

curriculares dos cursos de graduagao.

Decreto n°® 3.276, de 6 de dezembro de 1999: dispde sobre a formagao em nivel superior de

professores para atuar na area de educacdo basica.

Parecer CEB/CNE n°. 01/99, de 29 de janeiro de 1999: Diretrizes Curriculares Nacionais

para a formagao de professores na modalidade normal em nivel de Ensino Médio.

Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001: Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao de Professores da Educacao Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena.

Parecer CNE/CES n.° 583, de 4 de abril de 2001: orientagdo para as diretrizes curriculares

dos cursos de graduacao

Lein® 10.172/2001: Plano Nacional de Educacao

Parecer CNE/CP n°® 21, de 6 de agosto de 2001: duragdo e carga horaria dos cursos de

Formagao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena (Nao homologado por ter sido retificado pelo Parecer CNE 28/2001).
Parecer CNE/CP n° 28, de outubro de 2001: da nova redagao ao Parecer CNE/CP 21/2001,

que estabelece a duragdo e a carga horaria dos cursos de Formagdo de Professores da
Educagado Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena.

Parecer CNE/CP n° 27, de 02 de outubro de 2001: d4 nova redagao ao item 3.6, alinea ¢, do

Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educac¢do Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena.

Parecer CNE/CES n. 492/2001. de 03 de abril de 2001: estabelece as Diretrizes

Curriculares Nacionais para os Cursos de Arquivologia, Biblioteconomia, Ciéncias Sociais
- Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, Comunica¢dao Social, Filosofia, Geografia,
Historia, Letras, Museologia e Servigo Social. Retificado pelo Parecer CNE/CES n.
1.363/2001, de 12 de dezembro de 2001.

Resolu¢do CNE/CES n. 02/2002: dispde sobre carga horaria minima e procedimentos

relativos a integralizacdo e duragdo dos cursos de graduacdo, bacharelados, na modalidade
presencial.

Parecer CNE/CES n.° 100, de 13 de mar¢o de 2002: Projeto de Resolu¢do que institui

parametros para a definicdo da carga horaria dos cursos de graduagao.
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e Resolucdo CNE/CP n° 1. de 18 de fevereiro de 2002: institui as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formagao de Professores da Educaciao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena.

e Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002: institui a duracdo e a carga horaria

dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formagao de professores da Educacao
Basica em nivel superior.

e Resolucdo CNE/CES n° 14, de 13 de marco de 2002: estabelece as Diretrizes Curriculares

para os Cursos de Geografia.

e Parecer CNE/CES n.° 67, de 11 de marco de 2003. Aprova Referencial para as Diretrizes

Curriculares Nacionais - DCN dos Cursos de Graduagdo e propde a revogacdao do ato
homologatério do Parecer CNE/CES 146/2002.

e Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e Licenciatura — abril de

2010: s3o definidos os referenciais curriculares para os cursos de Bacharelado e
Licenciatura em todo o pais, sistematizando denominagdes e descritivos (perfil do egresso,

temas abordados na formagao, ambientes de atuacao e infraestrutura recomendada).

Tomando como base tudo o que foi exposto a respeito das caracteristicas das
teorias pos-criticas do curriculo, pode-se dizer que as mudancas ocorridas a partir da
aprovagao da LDB, implicaram em alguma inovagao, quando contemplou:

(...) a introdu¢do dos temas transversais, que se revelam, segundo o
documento, importantes na construcdo da cidadania e na pratica da
democracia. (...) os temas selecionados foram Etica, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Satde, Trabalho e Consumo, Orienta¢do Sexual. Esses
temas devem perpassar todas as disciplinas escolares convencionais e,
portanto, também a Geografia (Pontuschka et al, 2009, p. 74-75)

Com relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais, Pontuschka et al (2009, p. 93)
destacam, também, as mudangas ocorridas que acabam por valorizar a importancia do PPP, ou
seja:

(...) para os cursos superiores de graduacdo, percebe-se uma mudanga
significativa nos referenciais necessarios a organizagdo curricular desses
cursos. Em lugar de uma listagem de disciplinas obrigatorias concebidas
como minimos curriculares € com a respectivas cargas horarias — 1dgica que
presidiu, durante muitos anos, as politicas de estabelecimento do curriculo
dos cursos superiores — o novo modelo orienta para o estabelecimento de
linhas gerais capazes de definir um conjunto de competéncias e habilidades
que deverdo compor o perfil do profissional a ser formado. Segundo esse
modelo, o elemento estruturante dos cursos passa a ser o projeto pedagogico.
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1.4.2.1. A Constituicdo Estadual Paulista

E conveniente, acrescentar aqui, que no panorama das Universidades Estaduais,
em especifico da UNESP, que ¢ uma das instituicdes selecionadas nesse trabalho, a partir da
gestdo 1997-2000, ocorreu um amplo movimento a favor da expansdo dos cursos noturnos,
em atendimento a Constituicdo Estadual Paulista, promulgada em 5 de outubro de 1989 e
alterada pelas posteriores Emendas Constitucionais, que em seu paragrafo unico determinava
que as vagas em cursos noturnos deveriam corresponder a um ter¢o do total de vagas

oferecidas:

Artigo 253 - A organizagdo do sistema de ensino superior do Estado sera
orientada para a amplia¢do do nimero de vagas oferecidas no ensino publico
diurno e noturno, respeitadas as condi¢des para a manutencdo da qualidade
de ensino e do desenvolvimento da pesquisa.

Paragrafo tnico - As universidades publicas estaduais deverdo manter
cursos noturnos que, no conjunto de suas unidades, correspondam a um tergo
pelo menos do total das vagas por elas oferecidas (SAO PAULO, 1989)

Apesar da polémica instaurada a época ¢ do consequente debate ocorrido nas
diversas Unidades, varios cursos passaram a oferecer vagas no periodo noturno € o mesmo
ocorreu com o Curso de Geografia da UNESP de Rio Claro, a partir de 1998, fazendo com
1sso, que a UNESP passasse a cumprir o disposto na legislacdo, conforme apresentado a
seguir:

A Constitui¢ao Estadual de Sdo Paulo determina que um tergo das vagas nas
universidades publicas devem ser oferecidas no periodo noturno, preceito
cumprido apenas pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho”. Em decorréncia disso, o Ministério Publico Estadual iniciou um
movimento que resultou, para o caso da Universidade de Sdo Paulo (USP),
em um Termo de Ajustamento de Conduta através do qual a Universidade se
comprometeu a ampliar suas vagas no periodo noturno (BRANCALEONI et
al, 2008, p. 1)

1.4.2.2. O Programa REUNI

A Reforma da Educag¢dao Superior no Brasil iniciada a partir do Projeto de Lei
7.200/2006 (ainda em tramitacao no Congresso Nacional) que, como o Tratado de Bolonha,
também foi fortemente influenciada pelas publicagdes do Banco Mundial (1995 e 2003),
instituiu o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades

Federais — REUNI, através do Decreto 6.096/2007, com o objetivo expresso de criar
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condi¢des para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educagdo superior, no nivel de
graduacao, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes
nas universidades federais.

As principais metas do programa, ao final de cinco anos, sdo a elevacao da taxa de

conclusdo dos cursos de graduagao para 90% e da relacdo de alunos por professor, para 18 € o
repasse dos recursos financeiros ficou condicionado a adesdo ao Programa e a apresentagdo
dos planos de reestruturagao.

As principais diretrizes do REUNI (BRASIL, 2007) sao:

e reducdo das taxas de evasdo, ocupacgdo de vagas ociosas e aumento de vagas de
ingresso, especialmente no periodo noturno;

e ampliacdo da mobilidade estudantil, com a implantacdo de regimes curriculares
e sistemas de titulos que possibilitem a construgdo de itinerarios formativos,
mediante o aproveitamento de créditos e a circulagdo de estudantes entre
instituicdes, cursos e programas de educacdo superior;

e revisdo da estrutura académica, com reorganizagdo dos cursos de graduacgdo e
atualizagdo de metodologias de ensino-aprendizagem, buscando a constante
elevacdo da qualidade;

o diversificacdo das modalidades de graduacao, preferencialmente ndo voltadas a
profissionalizagdo precoce e especializada;

e ampliagdo de politicas de inclusdo e assisténcia estudantil; e

e articulagdo da graduagdo com a pos-graduacgdo e da educagdo superior com a

educacao basica.

Como aponta a bibliografia consultada, percebe-se, a partir dos objetivos e das
diretrizes do REUNI, que o Programa traz consigo um cariter empresarial baseado na
otimizagdo dos recursos (humanos ou estruturais), em metas de desempenho, prazos e
critérios para repasse de recursos e, além disso, apresenta uma contradi¢do considerada grave
segundo pesquisadores do assunto. Um exemplo disso pode ser observado no trecho a seguir:

O governo escreve e proclama “autonomia universitaria”, mas incentiva as
universidades a aderirem ao programa a partir de metas pré-estabelecidas e
de um modelo de avaliacdo externa a elas e sob critérios de ldgica
produtivista (FILARDI, 2014, p. 19).
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Portanto, apesar das reformas terem acontecido em realidades muito distintas,
constatam-se muitas semelhangas entre as reformas europeia e brasileira, uma vez que o
objetivo esta voltado ao processo de mundializagdao do capital, refor¢ando a necessidade das
instituicdes assumirem novas finalidades e voltarem-se ao atendimento das necessidades do
mercado de trabalho. Ferreira (2010, p. 2), em artigo sobre as reformas da educagdo superior
no Brasil e na Europa, destacou que:

Todo esse processo vem modificando a identidade histérica das
universidades tanto no Brasil como na Unido Europeia, uma vez que elas
vém sendo cada vez mais constrangidas pelo Estado e pelo mercado a
transitarem de um referencial mais académico, em que a educagdo superior é
vista como bem publico e direito social, para um referencial economicista,
baseado numa visdo que acentua o pragmatismo, a competicio ¢ a
privatizagdo (...) A universidade relevante passa a ser aquela que pode ser
util, flexivel, empreendedora e inovadora e que, além disso, forma para o
mercado de trabalho, assegurando em tese, maior empregabilidade (...).

A ampliagdo da mobilidade estudantil e o sistema de aproveitamento de créditos
possuem o mesmo objetivo, tanto no Tratado de Bolonha como no Programa REUNI, e
instigam a reflexdo sobre a educagdo superior e as universidades articuladas com o processo
de globalizacdo, ou seja:

A educagdo superior, como bem publico, na perspectiva da cooperagdo ¢
solidariedade internacional, bem como da produgdo e difusdo do
conhecimento sem limite de fronteiras, confronta-se com o referencial da
educacdo superior como bem econdmico, capaz de movimentar cifras
monetarias significativas em ambito mundial, visdo que gera a disputa por
mercados em ambito global entre universidades, grupos educacionais e
empresas. A mobilidade de professores, pesquisadores e alunos ganha uma
dimensdo mercadoldgica, tendo em vista atrair os “melhores cérebros” e a
compra de servigos educacionais. (FERREIRA, 2010, p. 7)

Decorridos os cinco anos de implantagdo do REUNI, ¢ possivel perceber, através
dessas pesquisas realizadas por Ferreira (2010), Filardi (2014) e de publicagdes das
organizagdes sindicais, que, com raras excecdes, muitas das “promessas” do Governo nao
foram cumpridas, ou seja, para algumas Institui¢des Federais que aderiram ao Programa, ndo
houve o repasse suficiente dos recursos, ndo houve as contratacdes de docentes, o que
demandou contratagdes de professores temporarios, sem vinculos com a Universidade e o
consequente acimulo de fungdes com viés produtivista e, em algumas institui¢cdes, houve até
sérios problemas de infraestrutura basica (falta de espaco para as aulas, falta de energia
elétrica, entre outros).

Dessa forma, apesar do Governo afirmar que o REUNI ¢ um programa para o

renascimento das Universidades Federais no Brasil, o que se v€, na realidade, estd muito
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distante disso, ou seja, 0 REUNI tem sido identificado como um conjunto de precarias metas
politicas para o ensino superior.

A respeito do exposto anteriormente, ¢ possivel constatar que, nos trés paises em
foco (Brasil, Espanha e Portugal), as mudangas e consequentes legislagdes foram impostas
pelos orgdos governamentais, em sua grande maioria, “de cima para baixo”, sem que fosse
desencadeado um amplo processo de consulta na comunidade envolvida entre os especialistas
da area, dependendo de cada momento da historia e sem planejamento. Isso gera polémicas,
descontentamentos, tensdes e conflitos na area, pois, na grande maioria das vezes, nao deixam
de ocorrer pressdes para que sejam atendidas as legislagdes adotadas pelos oOrgaos
governamentais. Conforme destaca Pontuschka et al (2009, p. 76):

Mas aquilo com que a maior parcela da comunidade cientifica ndo concorda
mesmo € que as propostas venham sem os professores discutirem a
velocidade das transformagdes mundiais contemporineas e¢ a escola seja
submetida a concorréncia, & competicdo e a produtividade como se fosse
uma empresa capitalista dos tempos atuais.

Assim como temos presenciado no Brasil, Mufioz (1997), em um artigo sobre as
perspectivas da formacao inicial (F.I.) de professores de Ciéncias Sociais na Espanha, ao
mencionar a aprovagao de uma das reformas espanholas destaca que:

Después de esperar muchos afios a la reforma de los Planes de Estudio de la
F.I. del Profesorado se han puesto de manifiesto las muchas tensiones y
conflitos que genera entre los colectivos afectados, de manera que lo que se
acaba de aprobar ha salido a la luz publica sin consultar a los que trabajan en
ése campo, y no es posible ni bueno ni recomendable realizar uma reforma
mirandola desde fuera. Porque esta situacion genera malestar y desconfianza,
y asi es dificil que um proyecto pueda salir bien. (MUNOZ, 1997, p. 112)

Em Portugal, a polémica criada, em funcdo dos mesmos procedimentos de
aprovacao, também nao ¢ diferente e isso pode ser constatado no texto de Alarcao et al (1997)
quando, analisando a formagdo de professores em Portugal e as propostas de alteracdo da Lei
de Bases do Sistema Educativo, acrescenta:

Esta polémica nem sempre tem sido conduzida da melhor maneira por parte
dos diversos intervenientes, que muitas vezes parecem mais apostados na
defesa dos seus proprios interesses do que na consideragdo do que ¢
realmente mais importante para os jovens e o futuro do pais (ALARCAO et
al, 1997, p. 1).
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1.5. A FORMACAO DE PROFESSORES

Vive-se, nos dias atuais, um contexto de profundas transformagdes, que implicam
em inimeras mudangas sociais, bem como, numa expansdo acelerada da tecnologia e dos
meios de comunicag¢do. Diante de tantos desafios, da chamada globalizagdo, faz-se necessaria,
em todas as areas do conhecimento, uma formagao que consiga acompanhar essas demandas
e, portanto, ela deve ser permanente e continua. A esse respeito, Veiga (2006, p. 470)

acrescenta que a formagao:

(...) assume uma posicdo de inacabamento (...), inconclusdo vinculada a
historia de vida dos sujeitos em constante processo de constru¢do humana. O
processo de formagdo ¢ multifacetado, plural, que tem inicio e nunca tem
fim. E inconcluso e autoformativo.

E, no panorama da formagao de professores, o cenario nao ¢ diferente. Alids, em
se tratando de uma area tdo complexa quanto relevante, esse assunto tem sido amplamente
discutido e pesquisado, com o consenso de que essa formacdo ndo deva ocorrer somente
durante a formagao inicial, desenvolvendo-se durante toda a vida profissional do docente, pois
conforme destaca Cavalcanti (2006, p. 121), “os cursos de formagdo inicial representam uma
intervengdo muito débil das concepgoes do aluno, se comparada com a influéncia que eles
tém em toda sua vida escolar”. E, a isso, Veiga (2006, p. 472) acrescenta que:

A identidade docente é uma construgdo que permeia a vida profissional
desde o momento de escolha da profissdo, passando pela formagdo inicial e
pelos diferentes espacos institucionais onde se desenvolve a profissao, o que
lhe confere uma dimensao no tempo € no espago.

No entanto, ndo se pode negar a importancia da formagdo inicial e a necessidade
de constantes reflexdes a respeito de como essa formacdo ocorre no ambito das
Universidades, pois, conforme estabelece o Art. 62 da LDB, “a formacdo de docentes para
atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduac¢do
plena, em universidades e institutos superiores de educagdo”.

Neste ponto, torna-se necessario abrir parénteses para tocar em outro ponto
nevralgico da formacao de professores, pois, no Brasil, para atuar no Ensino Fundamental ou
Meédio, ha essa exigéncia da LDB, enquanto que, para atuar no Ensino Superior, exige-se a
formagdo em nivel de pos-graduacao (Mestrado e Doutorado) e isso tem fomentado uma outra
linha de pesquisa, denominada Docéncia Universitaria ou Pedagogia Universitaria, que

valoriza a necessidade de formagdo pedagdgica também para os docentes do ensino superior,
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principalmente porque esses serdo os formadores de professores, quando vinculados a cursos
de Licenciatura. Stedile (2005, p. 288) destaca que:

No caso do nivel superior, por exemplo, ndo basta mais ser um bom técnico
em uma determinada area do conhecimento para o ser, por extensao, como
professor. E fundamental buscar desenvolver conhecimentos que ajudem o
professor na consolidagdo de uma identidade que lhe permita assumir, como
profissional, o processo de tomada de decisdes sobre como construir
ambientes de aprendizagem que favorecam a formag¢do de novos
profissionais em nivel superior.

Essa ¢ uma questao complexa e ainda pouco aceita nas universidades, tanto que, o
“proprio ingresso na carreira universitaria revela que ndo ha uma preocupag¢do com a
formagdo pedagogica do professor universitario”, além disso, os conhecimentos e saberes da
docéncia também ndo sdo valorizados na propria progressdo de carreira do professor
universitdrio (FERNANDES et al, 2010). Dessa forma, a responsabilidade da formagdo
pedagogica de seus docentes universitarios deve ser da propria Instituicdo, conforme destaca
Stedile (2005, p. 288-289):

H4 também que se considerar que as Instituigdes de nivel superior precisam
tomar para si a responsabilidade com a formacdo pedagogica dos docentes se
0 objetivo € obter, em primeiro plano, a docéncia universitiria com
profissionalismo e, em segundo, a qualificagdo do ensino oferecido neste
nivel de formagdo. (...) E portanto fundamental que as institui¢des tomem
algumas iniciativas, tais como, criar um programa ou servi¢o permanente de
formacdo pedagdgica para seus professores.

Inicialmente foi dito em “abrir parénteses”, pois, devido a amplitude desse
assunto, isso se constitui em tema para outra tese! Mas, para encerrar, Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 36) resumem esse assunto da seguinte forma:

Na maioria das institui¢des de ensino superior, incluindo as universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa ¢ mesmo anos de
estudos em suas areas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em
que ingressam na sala de aula.

Retornando ao assunto da formacao inicial de professores, outro aspecto a ser
considerado ¢ que, de maneira geral, numa analise dos diversos periodos historicos, percebe-
se que o foco das mudancas quase sempre alternou entre dois modelos de formagao, definidos
por Saviani (2009, p. 148-149), que faz um estudo especifico do caso brasileiro, da seguinte

maneira:
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a) modelo dos contetidos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacao
do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteudos da area de conhecimento correspondente a disciplina que ird
lecionar;

b) modelo pedagodgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo
considera que a formag¢ao do professor propriamente dita s6 se completa com
o efetivo preparo pedagogico-didatico.

Embora, em determinados momentos, tentou-se articular esses dois modelos,
mesmo que timidamente nas legislagdes, o que se percebe € que, na pratica, a implantagdo ou
a formalizagcdo dessas mudangas sempre valorizou um modelo em detrimento de outro e, na
maioria das vezes, essa valorizacdo sempre esteve atrelada ao modelo dos conteudos
culturais-cognitivos, conforme apontado por Saviani (2009, p. 147) a seguir:

Os cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelos conteudos
culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagogico-didatico a um apéndice
de menor importancia, representado pelo curso de didatica, encarado como
uma mera exigéncia formal para a obten¢do do registro profissional de
professor (...) Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar
de se constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo da
formag@o docente, foi incorporado sob a égide do modelo dos conteudos
culturais-cognitivos.

Essa desvalorizacdo do modelo pedagogico-didatico da formacao de professores,
também se constitui num problema ndo resolvido na Espanha e em Portugal, conforme
destacado pelas autoras nos artigos de mesma data:

No obstante, no se debe olvidar que todavia persiste en muchos alumnos y
profesores de la propia universidad la idea de que la mejor formacion del
futuro profesorado se deve basar en una formacion profunda en Ciencias
Sociales, que no en didactica de las Ciencias Sociales, completada con
practicas docentes en um centro de enseflanza. (MUNOZ, 1997, p. 108)

A experiéncia de varias décadas de formagdo de professores em Portugal ¢ a
investigacdo educacional (tanto no nosso pais como no estrangeiro) mostram
que esta formagcdo ndo se pode reduzir a sua dimensdo académica
(aprendizagem de contetdos organizados por disciplinas), mas tem de
integrar uma componente prética e reflexiva. (ALARCAO et al, 1997, p. 8)

Isso pode indicar que a opinido dos pesquisadores brasileiros e europeus ¢

o~

unanime quanto a preocupagdo com o aspecto pedagodgico-didatico, no que concerne
necessidade de integracdo dos conhecimentos, reconhecida como fundamental para a
formacao de professores. Na opinido da pesquisadora portuguesa:

... reclama-se das Universidades a ruptura com concepgdes que pressupdem
a existéncia de dois mundos distintos: por um lado o mundo ilustrado e por
outro o mundo do trabalho; por um lado o conhecimento tedrico e por outro
o conhecimento pratico (LEITE, 2003, p. 3)
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Porém, mesmo reconhecendo a necessidade de integracdo dos dois modelos, o
dilema estd em como promover a articulagdo, no caso da formagdo de professores, dessas
dimensdes, com vistas a uma formacao com qualidade, pois conforme destaca Alarcao et al
(1997, p. 9), a competéncia do professor “ndo se constroi por justaposi¢do, mas por
integragdo entre o saber académico, o saber pratico e o saber transversal”. Além disso,
apesar das diversas mudangas legais em que persiste a falta de articulacdo entre teoria e
pratica e entre pesquisa € ensino, em geral “os conteudos pedagogicos sdo atribuidos as
disciplinas de conteudo especifico sem articulagdo com as dos conteudos da ciéncia de
referéncia” (PEZZATO, 2012, p. 35). Outros autores também corroboram com essa idéia,
conforme pode ser observado no fragmento abaixo:

Na formagao de professores, ensinam-se teorias sociologicas, docimologicas,
psicologicas, didaticas, filosoficas, historicas, pedagogicas etc., que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o ensino
nem com as realidades cotidianas do oficio de professor (TARDIF, 2001, p.
125)
Nesse aspecto, torna-se primordial destacar o que Cunha (2006b) sempre vem
apresentando em suas pesquisas sobre inovagdes curriculares, ou seja, que mesmo se
confirmando a necessidade de articulag@o entre teoria e pratica, nos curriculos a teoria sempre

precede a pratica e assume uma condicao superior sobre aquela, assumindo que:

(...) o conhecimento valido é apenas o que passou pelo crivo do método
cientifico, a modernidade supervalorizou a teoria e passou a ideia de que ela
seria o referente da pratica. Essa logica preside, predominantemente, os
curriculos escolares e universitarios ¢ o conceito de formagao académica.
(...) Nessa perspectiva, a pratica ndo significa a aplicacao e confirmacao da
teoria, mas € a sua fonte. Além disso, ¢ importante registrar que a pratica ¢
sempre Unica e multifacetada. (CUNHA, 2006b, p. 496)
Relacionado a isso, ha outro aspecto amplamente discutido nas pesquisas
nacionais e internacionais que diz respeito a estrutura fortemente disciplinar dos curriculos e
isso ndo ocorre de maneira diferente no curriculo de formacao de professores.
As legislagdes também preveem, mesmo que timidamente, a inser¢ao da pesquisa
na formagdo de professores e, entre os estudiosos dessa drea, tanto nacionais como
internacionais, ¢ consenso o importante papel da pesquisa no ensino, como forma do professor

produzir conhecimento, com o consequente aprimoramento de sua pratica e desenvolvimento

profissional. Conforme destaca Pontuschka et al (2009, p. 95):

Se considerarmos a docéncia como atividade intelectual e pratica, revela-se
necessario ao professor ter cada vez maior intimidade com o processo
investigativo, uma vez que os conteiidos, com os quais ele trabalha sdo
construgdes tedricas fundamentadas na pesquisa cientifica.
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No caso brasileiro, o Artigo 3° das Diretrizes Curriculares Nacionais prevé que a
formagdo de professores deva contemplar a articulagdo teoria-pratica e a inser¢ao da pratica,
considerando: “III - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a ag¢do, como
compreender o processo de constru¢do do conhecimento.” Nesse contexto, Pontuschka et al

(2009, p. 94-95), destaca que:

Os novos referenciais de formagdo desse profissional, particularmente as
DCN, indicam que um dos problemas a ser enfrentado nos cursos de
licenciatura se refere ao tratamento dispensado a pesquisa. Com efeito, uma
visdo excessivamente académica sobre essa atividade tem impedido
concebé-la como dimensdo privilegiada da relagdo entre teoria e pratica,
sendo, portanto, necessario redimensionar seu papel na formagdao de
professores. A ideia ¢é ressaltar a importancia da pesquisa na construgdo de
uma atitude cotidiana de compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos e de busca de autonomia na interpretacdo da
realidade.

Além disso, sob a otica de André (2006), Marin (2006) e Pontuschka et al (2009)
sdo apontados outros problemas a serem enfrentados quando se propde a “ensinar a pesquisa”
na formagao inicial, tais como a capacidade de expressao dos resultados ¢ a falta de dominio
de contetidos basicos da area, conforme pode ser observado nas citagdes abaixo.

Ao se referir a pesquisa como proposta metodologica de ensino, André (2006)
aponta:

Ensinar a pesquisa ¢ o que propde, ou seja, criar situagdes e atividades que
propiciem aos alunos aprender a observar, a formular uma questdo de
pesquisa, a encontrar dados e instrumentais que lhe permitam elucidar tal
questdo e sejam capazes de expressar os seus achados e suas novas duvidas.
(ANDRE, 2006, p. 223)

Na mesma linha de André (2006), Marin (2006) destaca:

(...) ja demonstram a complexidade do universo que envolve a perspectiva
da realizacdo de pesquisas por professores, que precisam, ainda, dominar
outras habilidades para o ensino, embora muitas dessas condi¢des estejam
também presentes ou fornegam suporte para a docéncia (...) quando
formadores licenciam professores com dificuldades basicas de leitura e
escrita, de dominio de conteidos € metodologias a serem ensinados a seus
alunos das séries iniciais da escolarizagdao. (MARIN, 2006, p. 332-343)

O problema da formacao e sua relagdo com a pesquisa ¢ tratado por Pontuschka et

al (2009), ao ponderar os problemas dos ingressantes nos cursos de licenciatura:

Ensinar a pesquisar requer criar situagdes e condi¢des didaticas que
estimulem a curiosidade ¢ a criatividade, (...) mas muitos chegam ao ensino
superior sem nunca terem frequentado uma biblioteca ou laboratdrio.
(PONTUSCHKA et al, 2009, p. 98)
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Contudo, André (2006), coloca que, se a formagdo docente se da num continuum,
¢ possivel pensar o papel da pesquisa dentro desse continuum, pois ela pode propiciar o
desenvolvimento de sujeitos autdnomos, livres e capazes de refletirem sobre sua pratica,
buscando formas para aperfeigoar o seu trabalho docente. Além disso,

A alternativa de usar a pesquisa como uma metodologia de apropriacdo ativa
do conhecimento apoia-se numa perspectiva ao mesmo tempo pedagogica e
epistemologica. Parte-se do principio que o sujeito aprende quando ele se
envolve ativamente no processo de produgdo de conhecimentos,
desenvolvendo uma atividade mental, usando a linguagem e a comunicagao
com o outro. (ANDRE, 2006, p. 222)

E o que demonstra Amaral (2010, p. 27), quando diz que o “bom professor deve
ser um pesquisador do seu campo teorico” e Libaneo (2001, p. 34) vai além quando afirma
que “o caminho para se chegar a esséncia dos problemas é fazer a pesquisa e a reflexdo
sobre a prdtica docente junto com os agentes diretos da escolariza¢do”.

Segundo Veiga (20006, p. 480), “a investigacdo é um elemento impulsionador da
inovagdo e implica processos de participagcdo e protagonismo”. Portanto, se as propostas de
formagdo de professores visarem competéncias profissionais que incluam a habilidade
investigativa, entdo podem ser consideradas necessariamente inovadoras.

Paoli (1998), Cunha (1996; 2013a), Tardif (2005) e Severino (2008) sao
contundentes ao discorrer sobre esse tema em artigos de épocas distintas, destacando que a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa deve ser o critério basico para o reconhecimento do
status universitario e, portanto, deve orientar a estrutura e a organizagdo das instituicdes
educacionais de nivel superior. Cunha (2013a) salienta que a “condi¢do investigativa é
fundamental para um ensino que assuma os seus pressupostos”. Porém, Tardif (2005, p. 35)
chama a atencdo para o fenomeno que caracteriza as universidades atualmente, ou seja:

Os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas
especializadas de transmissdo e de producdo dos saberes sem nenhuma
relacdo entre si.

Corroborando com essa afirmacao, Cunha (1996) salienta que:

Indissociabilidade ¢ uma palavra muito forte. Ndo se pode traduzir,
simplesmente, pela ideia de que ela acontece quando o professor realiza as
trés atividades separadamente. Indissociabilidade ¢ algo indivisivel,
acontecendo de maneira global no interior do processo pedagdgico
(CUNHA, 1996, p. 32).
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Dessa forma, trés desses autores focam seus argumentos no ‘“‘ensino com

pesquisa” ¢ ndo no “ensino para pesquisa”, ou seja, Paoli (1988) destaca que o “ensino com

esquisa” ¢ uma alternativa para formar pessoas com discernimento, com a percep¢ao
b

agucada para lidar com o conhecimento e com a experiéncia de ter vivenciado alguns

processos basicos contidos no seu modo de producdo e Cunha (1996, p. 32) destaca que o

ensino so6 sera indissociado da pesquisa:

... quando for construido um novo paradigma de ensinar e aprender na
universidade. Um ensino que seja realizado com pesquisa, isto ¢&,
incorporando os processos metodologicos dessa atividade, e tendo a divida
como referéncia pedagogica.

Ainda sobre esse aspecto, Severino (2008, p. 13-22), ao destacar que, tanto o
aluno como o professor precisam da pesquisa para um ensino eficaz, acrescenta que:

(...) ndo se trata de transformar o professor no pesquisador especializado,
como se fosse membro de uma equipe de um instituto de pesquisa, mas de
praticar a docéncia mediante uma postura investigativa (...), de se transmitir
o ensino mediante postura de pesquisa. Trata-se de ensinar pela mediagdo do
pesquisar.

Ao abordar os caminhos para a integragdo entre ensino e pesquisa na docéncia
universitaria, Severino (2008), Cunha (2013a), André (2006) e Pontuschka et al (2009)
avancam suas reflexdes, destacando que, para se alcancarem os objetivos da aprendizagem ¢
necessario que haja mudanga de perfil tanto dos docentes como dos discentes. Na visdo dos

autores,

(...) é preciso que os docentes se disponham a uma atitude de um trabalho
investigativo com os iniciantes, conscios das dificuldades e limitagdes desse
processo, assumindo a tarefa da orientacdo, da co-orientacdo, do
acompanhamento, da avaliagdo, compartilhando inclusive suas experiéncias
e seus trabalhos investigativos, abrindo espagos em seus projetos pessoais
(SEVERINO, 2008, p. 22).

Também ¢é preciso apostar numa mudanga do perfil discente, mobilizando os
estudantes a serem os protagonistas de suas trajetdrias de aprendizagem
(CUNHA, 2013a, p. 20).

Embora 6bvio, vale a pena destacar que a participagdo ativa dos alunos no
proprio processo de producdo de conhecimentos, ndo prescinde da atuagdo
do professor, que tem papel importante no planejamento, na supervisao das
atividades e na sua avaliagio (ANDRE, 2006, p. 223).

Para que os alunos exercitem a capacidade de elaborar e executar projetos, ¢
indispensavel que o professor domine as etapas desse processo, assumindo
nele uma atitude de facilitador e orientador e mostrando-se apto a avaliar o
desempenho de seus alunos (PONTUSCHKA et al, 2009, p. 102).
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Ao pesquisarem sobre a formagdo de professores, Leite (2003) e Alarcao et al
(1997), também priorizam essa integracdo, seja qual for a area de especialidade, e afirmam
que:

O contacto com a investigagdo, tanto no dominio das ciéncias de
especialidade (matematica, fisica, histdria, geografia, etc.) como no dominio
das ciéncias da educagdo ¢é, de resto, essencial na formag¢do do jovem
professor (LEITE, 2003, p. 9).

(...) entendemos que a formagdo de docentes se deve realizar no quadro de
uma cultura académica onde se dé relevo a atividade de investigacdo como
processo gerador de novo conhecimento, admitindo, todavia, caracteristicas
de investigacao diferenciada consoante o nivel de ensino a que se destina o
professor (ALARCAO et al, 1997, p. 10).

Em concordancia com André (2006), o que se espera, portanto, ¢ que os cursos de
formag¢do docente ndo apenas usem a metodologia investigativa, mas incluam entre seus
objetivos o aprendizado do trabalho coletivo, criando espagos para a troca ¢ a construgdo
conjunta de saberes.

E estes saberes, que sdo os responsaveis por toda a formacao profissional, ndo sao
produzidos somente durante a formacao inicial, mas ao longo de toda a carreira docente,
assim como destaca Santos (2001, p. 46):

Hoje, ao se falar em saberes escolares se € levado a pensar, ndo apenas, nos
tradicionais conteudos do ensino, representados pelas disciplinas escolares,
como também em uma série de saberes e saber-fazer que estiveram por tanto
tempo afastados dos curriculos oficiais.

Nesse sentido, Pimenta (1996) destaca a importancia da mobilizacao dos saberes
da experiéncia para a constru¢do da identidade profissional do professor e enfatiza que ¢ na
articulacdo desses saberes!? com os desafios da pratica que o professor constréi e fundamenta
o seu saber docente, pois, segundo a autora, o distanciamento existente, na formagdo inicial,
entre o desenvolvimento dos contetidos do curriculo formal e as atividades de estagios, nao
contribui para formagao dessa identidade.

Callai (2006) destaca dois niveis de conhecimento: o conhecimento cientifico,
como resultado dos contetidos especificos da disciplina escolar, quando de sua formagao

inicial e os conhecimentos técnicos como aqueles resultantes da pratica e do exercicio

12 Na constante busca por entender como e onde se produzem esses saberes, diversos autores como Gauthier et al
(1998), Pimenta e Anastasiou (2002) e Tardif (2005), entre outros, dedicaram-se a pesquisar e refletir sobre
esse tema. Embora possuam diferencas nas classificagdes efetuadas, na maioria dos aspectos se assemelham
em sua esséncia.
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profissional, resultante da agdo que desencadeia as competéncias docentes. Ja, Stedile (2005,

p. 292-293), sintetiza da seguinte forma:
(...) os saberes profissionais do professor abrangem conhecimentos,
competéncias, habilidades, atitudes, entre outros, que sdo utilizados
efetivamente em seu trabalho diario para desempenhar suas tarefas e atingir
seus objetivos. (...) O trabalho é uma atividade que se faz e ¢ realizando-a
que os saberes sao mobilizados ¢ construidos. Esse enfoque considera que o
profissional, sua pratica e seus saberes ndo sao entidades separadas, mas “co-
pertencem” a uma situacdo de trabalho na qual “co-evoluem” e se
transformam.

Outro aspecto bastante valorizado pelos pesquisadores € que as pesquisas e
experiéncias durante a formacdo inicial estejam relacionadas ou voltadas ao cotidiano,
principalmente das escolas. Neste sentido, Miranda (2010) aponta para a importancia de se
considerar que ¢ “na vivéncia do cotidiano da escola que a dimensdo coletiva vai se
transformando em identidade” .

As experiéncias do cotidiano podem ser observadas em investigagcdo realizada
sobre as tendéncias das pesquisas relacionadas ao campo do curriculo no Brasil nos ultimos
dez anos, na qual Pezzato, Shimizu e Russo Cury (2013), ao analisarem os 232 trabalhos
apresentados no GT-Curriculo, nas reunides da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo em
Educagao (ANPEd), constataram que o tema “Cotidiano e Cultura Escolar” foi o que
apresentou maior nimero de trabalhos apresentados, ou seja, dos 44 trabalhos sobre esse
tema, 36 abordaram o cotidiano escolar propriamente dito, enquanto que 7 trabalhos,
abordaram a cultura escolar e um deles foi sobre a organizagdo escolar. Os autores
concluiram, com isso, a predominancia de uma tendéncia epistemoldgica na investigacao do
espaco escolar e seu reconhecido valor na configuracao dos curriculos. Segundo Fernandes et
al (2010, p. 140):

Percebemos que os professores em seus processos solitarios e contraditorios,
em sua acdo docente, trazem a marca da formacgdo profissional e das
experiéncias de suas praticas cotidianas, produzem saberes docentes
entremeados de uma relagdo teoria-prdtica pouco refletida e, geralmente,
sem uma preocupacdo de articular leitura de seu campo disciplinar com a
leitura de realidade onde trabalham com seus estudantes.

Endossando as premissas das teorias do curriculo, Libaneo (2001), ao estudar a
producdo de saberes na escola, destaca que ndo ¢ possivel dispensar a leitura critica
propiciada pelo conhecimento cientifico, porém, as diferentes concepcdes de vida social
entram em conflito no campo da cultura e, conforme ja visto anteriormente, o curriculo, nesse

sentido, ndo tem a ver com a organizagdo de matérias cujo conteudo deve ser absorvido, mas

a um terreno de luta e contestagdo, em que se criara e produzira cultura (p. 25).
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Diante do exposto e independentemente de como os saberes sdo classificados,
concorda-se com Cunha (2006b), quando afirma que o que acontece ¢ que os docentes
aprendem com o que fazem e usam esses saberes para propor novas experiéncias, mesmo
sendo praticamente impossivel repeti-las na mesma intensidade e com o mesmo significado.

Sintetizando os aspectos apresentados até o momento, pode-se constatar que o
grande desafio enfrentado na proposicao e/ou reformulagdo dos curriculos, especialmente
aqueles voltados a formagdao de professores, de maneira geral, ¢ conseguir promover a
articulagdo entre os conteudos, entre as disciplinas, entre a teoria e a pratica, entre o didatico e
o pedagogico, pois, embora se tenha a inten¢do de realizar um trabalho interdisciplinar, a
posicdo do corpo docente frente ao conhecimento cientifico é ainda expressivamente
convencional (LIMA, 2013, p. 37). Porém,

Nao se pode tolerar mais a formacgdo teorica e pratica precarias, ao contrario,
¢ preciso cuidar do aprofundamento tedrico nas disciplinas propriamente
pedagbgicas e admitir que o trabalho nas escolas e nas salas de aula implica
um “saber-fazer” que necessita ser assunto do curriculo. (LIBANEO, 2001,

p- 35)

Fala-se muito da necessidade de se romper com o modelo disciplinar, ou seja,
aquele que contempla a organizagdo das disciplinas na forma de grades curriculares, sem que
haja relagdo entre as mesmas e estas, na maioria das vezes, sao de responsabilidade de
departamentos diferentes que, por sua vez, quase nunca se relacionam, no entanto, o modelo
que prevalece nos curriculos pode ser o mesmo conforme descrito por Moreira (2001, p. 60),
ou seja:

(...) a dispers@o encontrada no conjunto de disciplinas pelas quais os
departamentos se responsabilizam deve dificultar a reunido de pesquisadores
e de estudantes em torno do estudo de temas relevantes, impedindo,
consequentemente, o desenvolvimento de projetos mais densos e
significativos.

O~

Através da divulgacdo de pesquisas que relatam experi€ncias em instituigoes,
possivel constatar que, pontualmente, algumas instituigdes conseguem trabalhar a
interdisciplinaridade, mas quase sempre de maneira timida, pois demanda tempo e
envolvimento dos docentes, dos alunos e da propria instituigao.

No caso da interdisciplinaridade, ocorre a valorizagdo de um grupo de
disciplinas que se inter-relacionam e cujo nivel de relagdes pode ir desde o
estabelecimento de processos de comunicagdo entre si até a integracdo de
contetidos e conceitos fundamentais que proporcionem uma visdo global das
situacdes (influenciada pelos “olhares” das diferentes disciplinas de base)
(LEITE, 2012, p. 88)
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Porém, tem-se conhecimento, também, de que ndo seja facil pensar e agir
interdisciplinarmente, na tentativa de articular os fragmentos, minimizando o isolamento nas
especializagdes, pois, conforme destaca Pontuschka et al (2009, p. 149), “passar de um
trabalho individual e solitario, no interior de uma disciplina escolar, para um trabalho
coletivo, faz emergirem as diferencas e as contradi¢oes do espago social que é a escola”. Os
mesmos autores sugerem que o avango no pensar interdisciplinar:

ocorre quando professores de areas afins definem um tema de interesse
comum e passam a trabalhar em conjunto, com o olhar experimentado de
cada especialista, mediante a utilizagdo de métodos e técnicas de cada
disciplina para a maior compreensdo dos fatos, fenomenos e situagdes do
mundo atual (PONTUSCHKA et al, 2009, p. 152).

Mesmo diante desses entraves, o que se deseja € que os projetos curriculares
sejam orientados a articulagdo no modelo mais amplo, que consiga contemplar a
transdisciplinaridade que, segundo Leite (2012), ¢ quando:

deixa de existir o parcelamento das disciplinas, embora se tenham por base
os seus conhecimentos. Por isso, este tipo de organizagdo corresponde ao
grau maximo de coordenacdo entre as disciplinas e interdisciplinas e ¢
apontada como facilitadora da interpretagcdo e compreensao das realidades na
sua extensao e complexidade (LEITE, 2012, p. 88).

E Moreira (2001, p. 69) resume isso da seguinte forma:

(...) sabe-se que o conhecimento se constréi em rede. E essa ideia que precisa
subsidiar os curriculos de formagdo de professores, tendo-se em mente que a
pratica € construida com conhecimentos apontados por seu proprio
desenvolvimento.

O quadro exposto até aqui demonstra que a integracao teoria-pratica, a articulacao
ensino-pesquisa, a interdisciplinaridade, a importancia do modelo didatico-pedagégico, entre
outros aspectos, sdo as principais demandas para a formacao de professores, mas isso também
evidencia que muitas mudangas sdo necessarias para que se consiga chegar a uma formagao
proxima da ideal.

Assim como ja foi discutido no item relativo ao PPP, quando se fala em mudanga,
sempre se pensa nas possibilidades de inovagdo. Porém, conforme destacam Cunha (2006b) e
Gatti (2010), qualquer inovagdo na estrutura de instituigdes e cursos formadores de
professores esbarra na representagao tradicional e nos interesses instituidos, pois incentivar o
processo de inovagdes € agir contra um modelo politico que impde, ndo raras vezes, a

homogeneizagdo como paradigma e ¢ isso que tem dificultado repensar e/ou reestruturar essa
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formagao de modo mais integrado e em novas bases. Mas uma alternativa para enfrentar essa
barreira, seria, segundo Cunha (2006b, p. 492):

Tratar a inovacdo como ruptura epistemoldgica ¢ dar-lhe uma dimensao
emancipatoria. Nao numa perspectiva de negacao da histéria, mas tentando
partir desta para fazer avangar o processo de mudancga, assumindo fluidez
das fronteiras que se estabelecem entre os paradigmas em competicao.

Mas o que pode ser considerado como inovador na formacdo inicial de
professores?

Muitas sao as possibilidades, mas, em pesquisa realizada por Cunha (2006b), as
experiéncias relatadas pelos professores participantes possibilitaram a identificagdo de
distintas compreensdes de inovacdo e da natureza de cada uma delas, ou seja, “ha as que
retomam a desejavel indissociabilidade do ensino com a pesquisa;, ha as que procuram
articular diretamente a teoria a prdtica, ha as que experimentam novas alternativas de
comunicagdo envolvendo tecnologias virtuais” (p. 494).

A possibilidade de ter acesso a formagdo que inclua as tecnologias talvez seja
considerada uma inovacgao, pois, entre outras demandas por novas competéncias na formacao,
nos incisos VI, dos Artigos 2° e 7° das Diretrizes Curriculares Nacionais, esta previsto:

Art. 2°: VI - o uso de tecnologias da informagdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

Art. 7°: VI - as escolas de formagao garantirdo, com qualidade e quantidade,
recursos pedagogicos como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros,
além de recursos de tecnologias da informacao e da comunicagdo.

Contudo, a insercdo das tecnologias na formacdo de professores implica em
importantes transformagdes culturais que exigem uma postura de adaptacdo dos docentes,
conforme descreve Cunha (2006b, p. 491):

A ampliag@o e democratiza¢do do acesso as novas tecnologias vém afetando
o estatuto do saber e, consequentemente, propondo importantes
transformacdes culturais. Provocam necessidades que culminam num refazer
de relagdes que professores e alunos estabelecem com o conhecimento.
Geram novas praticas, especialmente significativas quando exigem nexos
culturais que alteram habitos consolidados no contexto escolar. Os
professores estdo aprendendo a lidar com a tecnologia ndo apenas no sentido
de apropria¢do das suas possibilidades consensuais e técnicas. Procuram
eles, mobilizando razdo e sensibilidade, explorar os aparatos tecnoldgicos,
em especial no campo da informatica, para além da funcionalidade aceita
pelo senso comum, presente em seus alunos. Nao resistem nem concorrem
com as tecnologias. Procuram explora-las de forma inteligente, tomando
suas potencialidades como referentes para usos criativos de seus efeitos.
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Conforme a mesma autora destaca, essa necessidade de encarar as demandas do
contexto atual pode contribuir para a busca de alternativas inovadoras, ou seja:

Cabe registrar que os movimentos dos professores em direcdo as
possibilidades inovadoras, na grande maioria dos casos estudados, tém
origem em situagdes-problema, ou seja, partem de algum desconforto vivido
pelos docentes no trato do conhecimento ou no sucesso da aprendizagem de
seus alunos (CUNHA, 2006b, p. 494).

Outro aspecto destacado por André (2006) e Pontuschka et al (2009) diz respeito
as caréncias existentes quando se pretende inserir a pesquisa na formacao de professores, pois
o processo exige o desenvolvimento das habilidades de analise, de interpretacdo dos dados
coletados e, sobretudo, a capacidade de elaboragdo de textos e documentos. Esses problemas

estao presentes, porque, conforme destaca Pontuschka et al (2009, p. 97):

E comum ouvir que amiide os alunos chegam ao ensino superior
apresentando um nivel baixo de conhecimento e com inumeras dificuldades,
entre as quais a falta de dominio da lingua para, por exemplo, analisar,
interpretar e redigir textos.

Ainda, segundo esses ultimos autores, essa falta de dominio da lingua interfere em
todas as atividades, de maneira geral, chegando a levar os alunos a uma atitude de desdnimo
perante os estudos, pois as atividades escolares, geralmente, envolvem pesquisas, trabalhos
escritos € seminarios, que sempre dependem das agdes de ler, interpretar e analisar textos e
documentos. Isso se confirma, ainda, nas palavras de Khaoule e Souza (2013, p. 94), quando
afirmam que outras barreiras enfrentadas pelos alunos em formagao “também se vinculam a
dificuldade de compreensdo da linguagem dos textos académicos, da erudi¢do dos autores e
da descontextualizacdo dos contetidos”.

Christofoletti (1997), em artigo sobre as perspectivas para a organizacao
curricular no ensino de Geografia, separa as disciplinas em quatro conjuntos: nucleo basico,
disciplinas complementares, disciplinas de formag¢ao metodolédgica e disciplinas de formagao
técnica. Nesse ultimo grupo das disciplinas de formagao técnica, o autor destaca a necessidade
de dominio das linguagens verbal, matematica e informatizada, pois em sua opinido, ao lado
da producdo do conhecimento, ha a necessidade de se promover o ensino e a difusdo dos
resultados obtidos. Ele ainda acrescenta que “ndo se deve desprezar o arsenal disponivel em
outras linguas ocidentais, tais como em francés, alemdo, espanhol e italiano” (p. 13).

Com a mesma preocupacao de que a produgdo do conhecimento se expressa por
escrito, Guedes e Souza (2006) entendem que ensinar a ler e a escrever um texto de Geografia

¢ tarefa do professor de Geografia e ndo do professor de Portugués, cuja tarefa ¢ a de ensinar a
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ler a literatura. Os autores propdem varias atividades com o intuito de despertar o interesse
pela leitura e chamar a atencgdo para o fato de que sé se aprende a ler e a escrever, quando se
praticar bastante a leitura e a escrita.

Os autores portugueses Dionisio, Pereira ¢ Viseu (2011) destacam a “presenca
ausente” da leitura e da escrita nos curriculos, pois, embora presentes na generalidade das
disciplinas, ndo parecem reunir condigdes para cumprir o seu papel na promocao do
envolvimento determinante do desenvolvimento de competéncias leitoras. Segundo os
autores, torna-se imprescindivel, em muitos paises europeus, que a formagao (também inicial)
de professores de todas as disciplinas, seja capaz de proporcionar conhecimento e recursos
didaticos sobre os processos de leitura e escrita.

Partindo desses pressupostos, pode-se concluir que a inser¢do das linguagens nas
estruturas curriculares também pode ser considerada uma outra forma de inovagdo, como

aponta, inclusive, a Deliberacdo 126/2014, no Estado de Sao Paulo.

Todas as reflexdes apresentadas nesse item sobre a formagao de professores se
aplicam, também, a formacdo de professores de Geografia. Entretanto, torna-se necessario
fazer algumas consideragdes relacionadas as caracteristicas especificas desta area

Conforme visto anteriormente, os conhecimentos geograficos foram considerados,
inicialmente, de suma importancia para a constru¢do da nacionalidade, tendo a disciplina o
objetivo de disseminar o patriotismo. Além disso, possui uma caracteristica que a distingue
das outras disciplinas, ou seja, antes de se consolidar como 4area de ensino ou pesquisa em
nivel superior, ela ja era disciplina obrigatdria nos curriculos do ensino primario e secundario.
Isso significa dizer que a geografia ensinada nas escolas era de responsabilidade de
professores que ndo possuiam formacao na area e a formacao de professores de geografia, em
nivel universitario, s6 teve inicio em 1934 com a implantagao do curso de Geografia na USP.

Segundo Goodson (1990, p. 249), a Geografia se tornou uma disciplina por meio
de um processo prolongado, doloroso e ferozmente contestado. Além disso, a sua histéria se
desenvolveu na ordem inversa:

r

A historia ndo é uma histéria da tradugdo de uma disciplina académica,
planejada por grupos (“dominantes”) de académicos nas universidades, para
uma versdo pedagdgica, a ser usada como uma matéria escolar. Em vez
disso, a historia desenvolve-se em ordem inversa e pode ser vista como um
esforgo por parte de grupos de baixo status situados no nivel da escola para
progressivamente se apoderar de areas no interior do setor universitario.
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Tendo em vista que o objetivo dessa tese ¢ a formagao inicial de professores de
Geografia, ou seja, aqueles que irdo atuar, prioritariamente, na Educacdo Basica, ¢ preciso
considerar que uma das dificuldades na formagdo inicial de professores de Geografia ¢ que,
segundo Cavalcanti (2006, p. 116):

(...) para a formulag¢do de seu trabalho docente, as referéncias mais diretas
sdo, de um lado, os conhecimentos geograficos académicos, tanto a
Geografia académica quanto a didatica da Geografia e, de outro, a propria
Geografia escolar ja constituida. Sabe-se que a Geografia que se ensina nas
escolas de educagdo basica, ou seja, a Geografia escolar, ndo ¢ a mesma que
se ensina e que se investiga na Universidade. Sdo duas referéncias distintas,
portanto, para o professor na tarefa de tomar decisdes sobre seu trabalho, sdo
distintas e relacionadas, mas a relagdo entre elas ndo ¢ de identidade.

Esse distanciamento existente entre a Geografia das universidades e a Geografia
das escolas tem trazido sérias implicagdes para as praticas docentes, uma vez que falta ao
futuro professor embasamento que sustente a sua pratica em sala de aula. Nas palavras de
Cavalcanti (2006, p. 120), os avangos da Geografia cientifica s3o importantes referéncias para
a construcao da Geografia escolar, mas sdo insuficientes para a formagao do professor, pois a
Geografia escolar:

ndo é a Geografia académica estruturada segundo critérios didaticos e
psicologicos, ainda que estes também sejam referenciais importantes; ¢ o
conhecimento geografico efetivamente ensinado, efetivamente veiculado,
trabalhado em sala de aula.

Para Krahe e Franco (2005, p. 274), esse distanciamento se deve, entre outras
coisas, ao fato de que o professor da especialidade “ignora o que se desenrola nas aulas das
pedagogicas e vice-versa, ocasionando uma formagdo fragmentada, quando deveria ser no
minimo de complementaridade, ainda que o ideal fosse o de integralidade”.

Também, conforme destacam Steinke e Carvalho (2013), faz-se necessario o
fortalecimento dos contetdos estruturantes do conhecimento geografico, sem os quais,
inviabiliza-se o processo formativo no ensino bdsico, uma vez que, em qualquer situacdo
didatico-pedagogica, o professor terd que dispor dos elementos conceituais que fundamentam
a ciéncia geografica, mas, na Licenciatura, “muito mais que oferecer disciplinas didatico-
pedagogicas, é preciso preparar o futuro docente para atuar na docéncia do ensino basico de
Geografia” (p. 83). A isso, Khaoule e Souza (2013, p. 94) acrescentam que os alunos “tém
dificuldades de ensinar o que aprendem em boa parte da matriz curricular do curso e, os
professores dessas disciplinas pouco estabelecem relagdo dos conteudos da sua matéria com

a realidade escolar”.
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Sob a perspectiva de Gongalves (2011, p.13), “a emergéncia das praticas
escolares nas pesquisas nos permite re-imaginar caminhos de pesquisa em Geografia
Escolar”, uma vez que nao se pode mais “enxergar o professor de educagdo basica sem seu
espago na pesquisa e sem a pesquisa como pratica cotidiana necessaria’.

Para Lestegas (2002, p. 184), uma das alternativas para superar esse
distanciamento ¢ entender que a geografia escolar ndo ¢ mera traducao da geografia cientifica,

ou seja:

Aceptar que la geografia escolar no es la traduccion simplificada de uma
geografia cientifica, sino uma creacion particular y original de la escuela que
responde a las finalidades sociales que le son propias, es uma de las
condiciones basicas que pueden possibilitar uma didactica renovada de la
geografia al servicio de la problematizacion del conocimiento y de la
construccion de aprendizajes significativos, funcionales y, em suma, utiles
por parte de los alumnos.

Hé um consenso entre os pesquisadores, de que a fragmentagcdo do conhecimento
geografico é importante para o aprofundamento do conhecimento, mas também contribui para
o distanciamento entre a Geografia académica e a Geografia Escolar. Para Pontuschka et al
(2009, p. 161):

Além da dicotomia entre gedgrafos fisicos e gedgrafos humanos, hd no
interior dessas “duas geografias” aqueles que se aprofundam no
conhecimento da climatologia, da geomorfologia, da geografia urbana, da
geografia agraria, etc. (...) Essa fragmentagdo é importante porque se faz o
recorte para aprofundar o conhecimento em determinada area, mas nao pode
ser tomada como pardmetro para o ensino fundamental e médio.

Outro desafio, no ambito da ciéncia geografica diz respeito a interdisciplinaridade,
uma vez que, também nessa area, ainda se realiza um trabalho compartimentado e isolado
com pouca interlocugdo entre os responsaveis pelos varios ramos do conhecimento.

Silva (2008, p. 218) afirma que muitas sdo as criticas a fragmentagdo das Ciéncias
Humanas e atribui a isso o corporativismo epistemologico, no qual:

cada departamento ou area de saber se emancipa das demandas sociais tanto
quanto da relacdo com outras areas afins ou ndo e, do mesmo modo, dentro
de um s6 curso, cada disciplina defende suas fronteiras; é abordada e
estudada separadamente em relagdo as outras.

Pontuschka et al (2009, p. 144) reafirmam a importancia da disciplinaridade para

promover a interdisciplinaridade, pois acreditam que:
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somente quem domina o conhecimento parcelar de determinada ciéncia, a
qual abragou como profissional, seja para lidar com o ensino, seja para lidar
com a pesquisa ou a agdo social, pode embrenhar-se num trabalho que tenha
por meta resolver problemas teodricos e praticos da escola ou de outros
organismos da sociedade.

Entretanto, os mesmos autores destacam que a Geografia, devido as suas
multiplas dimensdes como area de conhecimento, possui grandes possibilidades para inserir a
interdisciplinaridade no ensino universitario e¢ a transversalidade no ensino basico. Na
universidade, vai depender de uma “atitude interdisciplinar” do professor-pesquisador, pois,
ao selecionar e disponibilizar os contetidos, métodos e técnicas trabalhados em sua disciplina,
podera contribuir com um objeto de estudo em interacdo com os professores das demais
disciplinas. No ensino basico, podera contribuir com os temas transversais (Pluralidade
Cultural, Meio Ambiente, Satde e Temas Locais), conforme o planejamento das escolas.

Contudo, para Silva (2008), assumir essa atitude interdisciplinar é o grande
entrave que ocorre na universidade, onde prevalecem as “vaidades intelectuais, narcisismos,
interesses politicos, ostracismos e dificuldades materiais ou psicoldgicas de todo tipo” (p.
222). Portanto, em sua opinido, “mais que romper com uma dispersdo de conteudos, é
importante romper com a dispersao/isolamento entre os individuos” (p. 223).

Outra questdao sempre em discussdo nas pesquisas sobre formagdo de professores
de Geografia, diz respeito a falta de identidade da Licenciatura, tendo em vista que, na
maioria das vezes, apesar das modalidades de Bacharelado e Licenciatura, apresentarem
estruturas separadas, acaba prevalecendo a estrutura do Bacharelado e as disciplinas sdo
ministradas conjuntamente para alunos das duas modalidades, ignorando-se as diferengas de
necessidade.

Pontuschka et al (2009, p. 91-93) afirmam entender como positivo o processo de
elaboragdo das DCN, principalmente no que concerne ao fato da Licenciatura ter conquistado
“terminalidade e integralidade”, conforme se observa no texto a seguir:

Na universidade publica, bacharelado e licenciatura t€ém-se constituido, no
decurso da historia, como cursos separados, com pouca ou nenhuma relagdo
entre si. Nesse caso, a licenciatura aparece numa situacdo de inferioridade,
ou seja, o curso técnico-cientifico ganha maior importancia, enquanto a
licenciatura caracteriza-se como um curso complementar e secundario. (...)
Assim, o processo de elaboragdo das DCN para os cursos de graduagdo
consolidou o direcionamento da formagao para trés categorias de carreiras:
bacharelado académico, bacharelado profissional e licenciatura. Nesse
sentido, a licenciatura ganhou terminalidade e integralidade proprias em
relacdo ao bacharelado, constituindo, portanto, um projeto especifico, com
um curriculo proprio que ndo se deve confundir com o bacharelado ou com o
modelo antigo que ficou caracterizado como “modelo 3+1”.
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No mesmo artigo citado anteriormente, datado de 1997, Christofoletti, a partir de
seu envolvimento com a area geografica, antecipou-se, numa “previsdo” de futuro, quando
apresentou suas preocupagdes quanto aos critérios para a organizacao da estrutura curricular
no ensino de Geografia. A partir de sua reflexdo a respeito da estrutura conceitual da
Geografia e da natureza de seu objeto, o autor apresentou suas propostas para a Licenciatura e
o Bacharelado, enfatizando a necessidade de se ter uma estrutura diferenciada para cada
modalidade, tendo em vista, que essa separacdo seria de fundamental importancia no futuro.
De acordo com suas palavras:

Na organizagdo curricular deve-se esclarecer se o contexto € para o
bacharelado ou para a licenciatura. (...) Essa distincdo é fundamental, néo
tanto para o elenco nominativo das disciplinas curriculares mas para a
dosagem e composicdo do conteudo programatico a ser ministrado. Embora
na atualidade os cursos de graduagdo em Geografia oferecam a mesclagem
desses dois direcionamentos, dentro em breve surgira a necessidade de uma
separacdo estrutural e funcional, sem empecilhos para que o interessado
possa circular e absorver a potencialidade de ambas as estruturas (grifo
nosso) (CHRISTOFOLETTL 1997, p. 17).

Cinco anos apo6s a publicagdo do artigo de Christofoletti (1997), o Artigo 7° das
Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugdo 1/2002), passa a estabelecer que:

Art. 7° A organizacao institucional da formag¢ao dos professores, a servigo do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

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

Embora esteja prevista na legislacdo essa estrutura com identidade propria, na
pratica isso ainda nao se consolidou. Pezzato (2012, p. 24), ao discorrer sobre o panorama da
formacgao de professores de Geografia no contexto brasileiro, num resumo sobre as legislacdes
brasileiras, acrescenta que elas:

(...) explicitam a necessidade de rompimento da concep¢do linear da
organizacdo curricular dos cursos de licenciatura, apontam para a
necessidade da promogdo de maior flexibilidade na organiza¢do curricular
dos cursos do ensino superior. Contudo, entre o discurso e a pratica ha
grande diferenca.

Para finalizar esse capitulo, sem a pretensao de esgotar as reflexdes sobre esses
assuntos, confirma-se a necessidade de novos paradigmas para a formagdo de professores e,

neste caso, em especial, para os professores de Geografia. Somente assim, serdo consolidadas
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as tdo almejadas identidade e emancipagdo profissional. Em concordancia com a afirmagao de
Gatti (2010, p. 1360), € preciso sair do improviso,

da ideia do professor missionario, do professor quebra-galho, do professor
artesdo, ou tutor, do professor meramente técnico, para adentrar a concepgao
de um profissional que tem condigdes de confrontar-se com problemas
complexos e variados, estando capacitado para construir solugdes em sua
acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos.

O proximo capitulo apresentard o contexto dessa pesquisa, a partir da hipotese, do
objetivo e das questdes que embasaram a escolha do tema, englobando o objeto de estudo, a

apresentacdo dos cursos, a trajetdria da pesquisa e a analise documental e de contetido.
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Capitulo 2
O CONTEXTO DA PESQUISA

“Vendo-os assim tdo pertinho
A Galiza mais o Minho,

Sdo como dois namorados
Que o rio traz separados
Quasi desde o nascimento.
Deixai-0s, pois, namorar,

Ja que os pais para casar

Lhes ndo ddo consentimento.”

Jodo Verde, Ares da Raya (1902)

2.1. HIPOTESE, OBJETIVO E QUESTOES DE PESQUISA

A presente pesquisa parte da hipdtese de que a construg¢do e implementagao das
propostas formativas das Licenciaturas em Geografia estdo balizadas em concepgoes
regulatorias, ou seja, legitimando o controle burocratico e voltadas prioritariamente a

dimensao técnica, segundo Veiga (2003).

Partindo desse pressuposto, tem como objetivo efetuar uma leitura curricular da
formagdo de professores de Geografia no Brasil, na Espanha e em Portugal, a partir das

seguintes questdes de pesquisa:

1. H4 indicios de propostas inovadoras nos PPPs?
Os PPPs valorizam a pesquisa nos cursos de formagao de professores?
Como estdo organizadas as estruturas curriculares?

Algum curriculo pode ser considerado diferenciado?

woe »N

Nos planos de ensino das disciplinas, pode ser identificado algum tipo de
articulacao entre teoria e pratica?

6. As estruturas contemplam a introdugao de novas tecnologias?

A defini¢ao do objeto de estudo percorreu o caminho apresentado a seguir.
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2.2. EMBASAMENTO DA ESCOLHA DO OBJETO DE ESTUDO

Segundo informagdes obtidas no Censo da Educagdo Superior, realizado pelo
INEP e divulgado em fevereiro de 2014, havia no Brasil, em 2012, 93 Cursos de Graduacao
em Geografia, com cerca de 9.813 alunos matriculados, sendo 67 cursos (ou 72,04%) em
instituicdes publicas, com 8.701 alunos matriculados (ou 88,67%).

Considerando que o objetivo inicial dessa pesquisa era analisar apenas as
propostas de formacdao de professores de Geografia das cinco regides do Brasil, mas,
considerando, também, que o tempo para realizagdo de um Doutorado ndo permitiria analisar
todos eles, partiu-se, entdo, do critério de escolha de um curso de cada Regido do pais.

Conforme descrito anteriormente, o que instigou a pesquisa nessa area foi o fato
de estar envolvida com o tema, durante os 26 anos de servigos prestados a UNESP, enquanto
funciondria do Departamento de Geografia e Diretora Técnica Académica do IGCE. Essa
pesquisa surgiu da “curiosidade” e, também, da necessidade de se estudar o Curso de
Graduacdo em Geografia da UNESP, bem como suas tendéncias no panorama nacional e,
dessa forma, como a UNESP foi o ponto de partida da pesquisa, esta seria a Universidade
selecionada para representar a Regido Sudeste.

Dessa forma, apds varias reunides com o orientador e com o grupo de pesquisa
dedicado ao estudo desse tema, foram feitas algumas opc¢des que, a principio, ndo se
consolidaram e, justamente por isso, serdo apresentadas aqui aquelas que embasaram a
escolha definitiva.

A primeira op¢ao foi selecionar, em cada uma das quatro demais regides (Norte,
Nordeste, Sul e Centro-Oeste), Cursos de Universidades Publicas (federais ou estaduais), uma
vez que todas sdo regidas pela mesma legislagdo para o ensino superior. Porém, somente isso
ndo seria suficiente para eleger apenas uma Universidade por regido, tendo em vista que,
existem varias Universidades publicas por regido, além de existirem até mais que uma, em
alguns Estados brasileiros.

A partir do referencial tedrico utilizado e, por concordar com a importancia da
indissociabilidade ensino-pesquisa como fator responsavel pela qualidade do ensino, o
proximo critério utilizado foi o da existéncia de um Programa de Pos-Graduacdo em
Geografia (PPGG), na mesma unidade a ser selecionada, pois isso poderia também contribuir
para a identificagdo de cursos que estejam mais proximos de um paradigma emancipatdrio ou

aqueles com maiores dificuldades para isso.
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Partindo dessas premissas, optou-se por efetuar o levantamento das informagdes
referentes aos Programas de Pos-Graduagao em Geografia. Para isso, foram utilizadas as
listagens disponiveis no Portal da CAPES, bem como as fichas de cada Programa, visando a
obter a data de inicio do Mestrado e do Doutorado.

Em 2012 estavam registrados, no contexto brasileiro, 51 Programas de Pods-
Graduagdao em Geografia, tanto em Universidades publicas como privadas. Os dados
referentes as 47 Universidades publicas que possuiam PPGG, em 2012, foram separados por

Regido e sdo apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 — Programas de Pds-Graduacdo em Geografia, segundo a Regido e a Data de
Implantag¢ao do Mestrado ¢ do Doutorado, no ano de 2012.

A IMPLANTACAO DO
~ DEPENDENCIA PROGRAMA DE POS-
UAELERD ADMIN. (A L1V GRADUACAO
Mestrado Doutorado
UNB Federal DF 1996 2011
UFG Federal GO 1995 2007
UFG — Campus Jatai Federal GO 2009 -
UFG - Campus Federal GO 2008 -
Cataldo
Aguardando
CENTRO- UFGD Federal MS 2007 homologagio
OESTE pelo CNE
UFMS Federal MS 2009 -
UFMT — Area de
Concentragao
Ambiente e Di,senv. Federal ettt A0 )
Regional
UFMT Federal MT 2003* -
UFAM Federal AM 2007 -
UFPA Federal PA 2004 -
NORTE UNIR Federal RO 2006 -
UFRR Federal RR 2011 -
UFT Federal TO 2011 -
UFBA Federal BA 1994 2011
UECE Estadual CE 1996 2011
UFC Federal CE 2004 2009
UVA-CE Estadual CE 2012* -
Aguardando
UFPB/JP Federal PB 2003 homologagdo
NORDESTE pelo CNE
UFPE Federal PE 1976 2004
FUFPI Federal PI 2011 -
Federal Aguardando
UFRN RN 2000 homologagdo
pelo CNE
FUFSE Federal SE 1985 2003
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UEL Estadual PR 2001 2012
UEM Estadual PR 1998 2008
Aguardando
UEPG Estadual PR 2006 homologagéo
pelo CNE
UFPR Federal PR 1999 2006
UNICENTRO Estadual PR 2009 -
SUL UNIOESTE Estadual PR 2007 -
UNIOESTE Estadual PR 2011 -
FURG Federal RS 2007 -
UFPEL Federal RS 2012 -
UFRGS Federal RS 1998 2004
Aguardando
UFSM Federal RS 2003 homologagéo
pelo CNE
UFSC Federal SC 1985 1999
UFES Federal ES 2008 -
UFJF Federal MG 2011 -
UFMG Federal MG 1998 2003
UFU Federal MG 1998 2003
UERJ-FFP** Estadual RJ 2012 -
UERJ Estadual RJ 2002 2012
SUDESTE UFF Federal RJ 1999 2002
UFRJ Federal RJ 1972 1992
UNESP/PP Estadual SP 1988 1995
UNESP/RC Estadual SP 1977 1983
UNICAMP Estadual SP 1983 1994
USP-Geog. Fisica Estadual SP 1971 1971
USP-Geog. Humana Estadual SP 1971 1971

* Informagdes obtidas no site do Programa. Quando os cursos apareciam no Portal da CAPES, como
“Homologados”, mas ainda ndo haviam passado pela primeira avaliagdo trienal, as datas ndo constavam na ficha
e foram encontradas nos sites dos proprios Programas.

** Faculdade de Formagdo de Professores — Area de Concentragdo: Produgio Social do Espago: Natureza,
Politica e Processos Formativos em Geografia. Uma das linhas de pesquisa do Programa ¢ “Ensino de
Geografia”

Organizada pela autora.

A partir desse levantamento, foi possivel constatar que a existéncia de Programa
P6s-Graduacao, como um dos critérios de escolha, fez com que houvesse redu¢do no nimero
das provaveis Universidades que pudessem integrar essa pesquisa, de 67 para 47 cursos em
instituigdes publicas, até mesmo excluindo dessa pesquisa um Curso de Geografia da propria
UNESP, situado no Campus de Ourinhos.

O préximo passo foi selecionar, nas quatro Regides, os Programas ja consolidados
que possuiam Doutorado e Mestrado, retirando aqueles que ainda estavam aguardando
homologacdo e aqueles que ainda ndo haviam integralizado um tri€énio de existéncia. Porém,

tendo em vista que as Universidades da Regido Norte s6 contavam com Programas de Pos-
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Graduacdo em Geografia, em nivel de Mestrado, optou-se por manter as Universidades dessa

regido, conforme apresentado na Tabela 2.

Tabela 2 — Programas de Pos-Graduacao em Geografia que possuiam
os niveis de Mestrado e Doutorado, no ano de 2012.

~ IMPLANTACAO
86 R0 L1 S MESTRADO/DOUTORADO
UFMG MG 1998/2003
UFU MG 1998/2003
UFF RJ 1999/2002
UFRJ RJ 1972/1992
SE UNESP/RC SP 1977/1983
UNESP/PP SP 1988/1995
UNICAMP SP 1983/1994
USP-Geog. Fisica SP 1971/1971
USP-Geog. Humana SP 1971/1971
CO UFG GO 1995/2007
UFAM AM 2007 (*)
UFPA PA 2004 (*)
N UNIR RO 2006 (*)
UFRR RR 2011 (*)
UFT TO 2011 (*)
NE UFPE PE 1976/2004
FUFSE SE 1985/2003
UFC CE 2004/2009
UFSC SC 1985/1999
S UFRGS RS 1998/2004
UEM PR 1998/2008
UFPR PR 1999/2006

(*) Data de implantagdo do Mestrado, pois as Universidades da Regido Norte, em 2012, ndo possuiam
Programas de P6s-Graduagdo em Geografia, em nivel de Doutorado.
Organizada pela autora.

2.3. OBJETO DE ESTUDO

Considerando como critério de escolha, as institui¢des publicas distribuidas nas
demais regides do Brasil, além da Sudeste, e que possuem a existéncia de um Programa de
P6s-Graduacao ja consolidado, com formagdo em niveis de Mestrado e Doutorado, conforme
apresentado na tabela anterior, foram selecionadas, nas quatro Regides, as seguintes

Universidades para essa pesquisa:
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e Regido Centro-Oeste: apenas a Universidade Federal de Goids - UFG atendia

aos critérios pré-estabelecidos;

e Regido Norte: todas as Universidades s6 possuem Programa de Pds-Graduacao
em nivel de Mestrado e, a principio, foi selecionada a Universidade Federal do
Pard — UFPA, por ser a pioneira da Regido na implantacdo de um Programa de
P6s-Graduagao em Geografia. Porém, a mesma nao disponibilizava no site as
informagdes necessarias para essa pesquisa €, mesmo apds diversas tentativas
de contatos, ndo se obteve sucesso. Sendo assim, apds consulta nos sites dos
demais Programas, foi selecionada a Universidade Federal de Roraima —
UFRR, pois era a Unica que disponibilizava, no site, o PPP e os planos de

ensino das disciplinas;

e Regido Nordeste: a Universidade Federal de Pernambuco — UFPE foi a

selecionada, pois iniciou o Programa de Pés-Graduacdo em Geografia ha quase

10 anos antes das demais;

e Regido Sul: a Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC também foi
selecionada a partir do mesmo critério, ou seja, implantou o Programa de Pos-

Graduagdo em Geografia ha mais de 10 anos antes das demais.

Além dos cursos dessas Universidades, conforme mencionado anteriormente, a
UNESP aparece como a representante da Regido Sudeste. Porém, na UNESP, ha dois Cursos
de Graduagdo em Geografia que atendem ao critério da existéncia de um PPGG consolidado,
ou seja, no Campus de Rio Claro e no Campus de Presidente Prudente. No ambito desse
Doutorado, optou-se por selecionar os dois, visando dar continuidade a pesquisa efetuada por
Pezzato (2012), cujo objetivo foi analisar a estrutura curricular dos cursos de Geografia da
UNESP-Rio Claro e da Universidade de Santiago de Compostela.

Dessa forma, além de dar continuidade a pesquisa de Pezzato (2012) sob outro
foco, a proposta desse trabalho esta em amplia-la com a inclusdo dos Cursos das demais
Universidades selecionadas. Sendo assim, o contexto brasileiro da pesquisa desse Doutorado,

ficou definido conforme apresentado no Mapa 1.
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Mapa 1 — Distribui¢do dos Cursos de Graduagao em Geografia Analisados no Brasil,
Segundo as Regides Brasileiras, no ano de 2013.
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Organizado pela autora.

Outro aspecto que merece destaque € que, no ano de 2013, surgiu a oportunidade
de realizagdo de um Doutorado Sanduiche, com Bolsa PDSE/CAPES, na Universidade de
Santiago de Compostela — Espanha e, com isso, o objeto desse Doutorado foi novamente
ampliado, ou seja, além das Universidades das cinco Regides brasileiras, foram incluidas duas
Universidades europeias: a Universidade de Santiago de Compostela (USC), situada em
Santiago de Compostela, na Regido da Galicia (Espanha) e a Universidade do Minho
(UMINHO), situada no Distrito de Braga (Braga e Guimardes), na Regido do Minho
(Portugal), que se inter-relacionam através do Rio Minho, na condi¢do de fronteira entre os

paises.
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Mapa 2 — Distribuicao dos Cursos de Graduagdo em Geografia Analisados
na Espanha e em Portugal, no ano de 2013.
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Organizado pela autora.
A Regido da Galicia ¢ uma Comunidade Autonoma Espanhola situada a noroeste
da Peninsula Ibérica, cuja capital é Santiago de Compostela. Segundo dados de 2012}, possui
2.781.498 habitantes, com uma densidade demografica maior na faixa entre as localidades de
A Corunha e Vigo. E formada pelas provincias de A Corunha, Lugo, Ourense e Pontevedra,

que englobam 315 muncipios. Geograficamente, limita-se ao norte com o mar Cantabrico, ao

! Instituto Nacional de Estadistica (http://www.ine.es)
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sul com Portugal (Minho e Trés-os-Montes), a oeste com o Oceano Atlantico e a leste com o
Principado das Asturias e Castela e Ledao (Zamora e Ledo).

A Regido do Minho, situada em Portugal, ¢ delimitada, a norte, pela fronteira com
a Galicia e, a oeste, pelo Oceano Atlantico. E uma provincia tradicional portuguesa
constituida por 24 municipios pertecentes aos Distritos de Braga e Viana do Castelo e ¢ desta
regido que veio a maior parte dos portugueses que colonizaram o Brasil a partir do século
XVIII. Foi assim denominada por estar localizada no percurso do Rio Minho.

O Minho ¢ um rio internacional que nasce a uma altitude de 750 m na Serra de
Meira, na Comunidade Autonoma da Galicia e percorre cerca de 300 km até desaguar no
Oceano Atlantico, passando por Lugo, Ourense, Melgaco, Moncao, Tui, Valenca, Vila Nova
de Cerveira e Caminha. A 4area geografica que compde o Minho totaliza 4.700 km?, com uma
populacdo em torno de 1,1 milhdo de habitantes. Nos ultimos 75 km do seu percurso, entre
Melgaco e a foz, o Minho serve de fronteira entre Espanha e Portugal.

Novamente, a inten¢do foi dar prosseguimento € novo foco a pesquisa iniciada por
Pezzato (2012), junto a Universidade de Santiago de Compostela (Espanha), além de incluir a
Universidade do Minho (Portugal), totalizando oito Cursos de Licenciatura em Geografia,

como objetos de estudo desse Doutorado.

2.4. APRESENTACAO DOS CURSOS ANALISADOS

O primeiro passo no levantamento de informagdes referentes ao historico dos
cursos foi a pesquisa da data de criagdo dos mesmos nos sites das Universidades selecionadas,
conforme pode ser visto na Tabela 3.

No contexto brasileiro, as seis Universidades selecionadas oferecem duas opgoes
aos ingressantes: Licenciatura e Bacharelado. A Licenciatura, foco dessa pesquisa, habilita o
graduado a exercer a profissdo de professor de Geografia para o Ensino Basico (Fundamental
e Médio), enquanto que o Bacharelado possibilita o credenciamento junto ao CREA,
assegurando seu registro profissional e sua participacdo no mercado de trabalho como
geografo, apto a desenvolver atividades de consultoria, pesquisa e projetos.

No contexto europeu, a estrutura ¢ um pouco diferente, principalmente apds o
chamado Processo de Bolonha que desencadeou diversas mudangas no sistema de ensino,

conforme visto anteriormente.
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Tabela 3 — Ano de Criacao dos Cursos de Graduagdo em Geografia
das Universidades Selecionadas para a Pesquisa

IMPLANTACAO @~ ANO DE
REGIAO ngg"i‘lggll A MESTRADO/ CRIACAO
DOUTORADO | DO CURSO
UNESP/RC SP 1977/1983 1958
SE
UNESP/PP SP 1988/1995 1978
S UFSC SC 1985/1999 1954/1959
Brasil
CcO UFG GO 1995/2007 1968
N UFPA PA 2004 1955
NE UFPE PE 1976/2004 1950
, . Santiago de
Espanha Galicia uUSC 2009 2009
Compostela
Portugal Minho UMINHO Braga 2011 1996

Organizada pela autora.

No Brasil, o Ensino Basico ¢ obrigatorio e gratuito, compreendendo o Ensino
Fundamental, com durag¢do de 9 anos (6 a 14 anos) e o Ensino Médio com 3 anos (15 a 17
anos). A educagdo infantil atende criangas de 0 a 6 anos e ndo ¢ obrigatoria.

Na Espanha a Educacdo Basica tem duracdo de 10 anos (6 a 15 anos), ¢
obrigatoria, gratuita e € constituida pela Educagdo Primaria, com 6 anos de duracao (6 a 11
anos) e pela Educacdo Secundaria Obrigatéria, com 4 anos de duragdo (12 a 15 anos). A
educacdo infantil também atende criancas de 0 a 6 anos, ndo ¢ obrigatdria e a unica diferenca
¢ que se divide em dois ciclos (0-3 e 3-6 anos). H4, ainda, a Educacdo Secundaria Pos-
Obrigatoria, composta pelo Bachillerato e pela Formacdo Profissional de Grau Médio (FP). O
Bachillerato prepara os alunos para ingresso no Ensino Superior, enquanto que a FP prepara
para o desempenho de profissdes e acesso ao mercado de trabalho. Podem cursar a FP os
alunos que concluiram a Educagdo Secundéria Obrigatoria e s6 podem ingressar no Ensino
Superior os alunos que concluiram o Bachillerato.

Em Portugal, o ensino € obrigatorio e gratuito dos 5 aos 18 anos. O Ensino Basico
tem a durag@o de 9 anos (6 a 15 anos) e compreende 3 ciclos com duragdo diferenciada (4, 2 e

3 anos, respectivamente) enquanto que o Ensino Secundario é composto de 3 anos (15 a 17
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anos). A Educagdo Pré-Escolar ¢ facultativa e destina-se a criancas 3 a 5 anos. O Ensino Pos-
Secundario (ndo superior) esta organizado em cursos de especializagdo tecnologica (CET),

visando a inser¢ao qualificada no mundo do trabalho.

Quadro 6 — Sistemas de Ensino no Brasil, na Espanha e em Portugal, de acordo com a
legislacao vigente em 2013.

IDADE BRASIL ESPANHA PORTUGAL

(1) Educacao Infantil
> (1° Ciclo)
Educacao Infantil

3 Educagao Infantil

4 f g Educagao Pré-Escolar

5 (2° Ciclo)

6

7 . L .
Ensino Basico (1° Ciclo)

8 N

9 Educagao Primaria

}(1’ ERUDIRN s Ssios (2° Clalo)

12

13 Educagao Secundaria Ensino Basico (3° Ciclo)

14 Obrigatoria

15

16 Ensino Médio Bachillerato ou Ensino Secundario

17 Formagao Profissional

18 Ensino Pés-Secundario

Fonte: Lei 9394/96 (Brasil); Ley Organica 2/2006 e Real Decreto 1630/2006 (Espanha); Lei n° 46/86 (Portugal).
Organizado pela autora.

As Licenciaturas da Universidade de Santiago de Compostela e da Universidade
do Minho possuem uma trajetdria diferente das Licenciaturas no Brasil.

A formacdo no chamado 1° ciclo (Licenciatura), possui duracdo minima de trés
anos (180 a 240 ECTS), confere o grau de Licenciado e € totalmente voltada a atender as
exigéncias do mercado de trabalho. Dessa forma, a estrutura curricular ¢ composta na sua
totalidade de disciplinas especificas de Geografia, sem foco a area pedagogica, pois esse € o
objetivo da formacao no 2° ciclo (Master), com duragdo de um a dois anos (60 a 120 ECTS),

devendo totalizar 300 ECTS para concluir o 2° ciclo, conforme previsto na legislacao:
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Para impartir las ensefianzas de educacion secundaria obligatoria y de
bachillerato sera necesario tener el titulo de Licenciado, Ingeniero o
Arquitecto, o el titulo de Grado equivalente, ademas de la formacion
pedagbgica y didactica de nivel de Postgrado (Art. 94 da Ley Organica
2/2006)

Considerando que, apds o Processo de Bolonha, tanto na Universidade de
Santiago de Compostela, como na Universidade do Minho, para a formagdo do professor de
Geografia ¢ necessario cursar o Mestrado na area de Ensino, além da Licenciatura, ficou
evidente a necessidade de inclusdo dos dois cursos de Mestrado da USC e da UMinho, uma
vez que ¢ nesse nivel que ocorre a formacao pedagodgica, finalizando a delimitacdo dessa
pesquisa que passou a englobar oito cursos de Licenciatura em Geografia e dois cursos de

Mestrado, totalizando dez cursos.

2.5. TRAJETORIA DA PESQUISA

Tendo em vista a natureza dos dados, optou-se por uma pesquisa qualitativa,
segundo Bogdan e Biklen (1999) e André e Ludke (1986), utilizando-se, prioritariamente, da
analise documental e, também, de entrevistas, caso fosse necessario algum esclarecimento
adicional.

Segundo André e Ludke (1986), a entrevista € um dos instrumentos basicos para a
coleta de dados na area de Educagdo, porém a desvantagem ¢ que se trata de uma das técnicas
mais dispendiosas, principalmente pelo tempo dedicado a sua transcricdo. Mesmo assim, no
que concerne aos cursos europeus, optou-se por realizar as entrevistas, pois permitiam a
obtencdo das informagdes desejadas e os esclarecimentos necessarios diretamente na fonte e
no momento desejado.

Uma vez que o universo da pesquisa englobava uma série de documentos, como:
PPPs, planos de ensino, estruturas curriculares, legislagdes e outros, foi necessario utilizar-se,
também, da andlise documental, na busca de informagdes relacionadas as questdes da
pesquisa. Segundo André e Ludke (1986), as vantagens de se utilizar a analise documental ¢
que os documentos constituem uma fonte estavel e rica (podendo ser consultados varias vezes
e servir de base a diferentes estudos), uma fonte poderosa (de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaragdes), uma fonte natural de informagdes
(surgem num determinado contexto e fornecem informacgdes sobre esse contexto) e uma fonte

ndo reativa (permite a obtengdo dos dados quando o acesso ao sujeito ¢ impraticavel ou
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quando a interagdo com os sujeitos pode alterar seu comportamento). Além disso, o custo €

baixo e requer apenas tempo e atengao por parte do pesquisador para selecionar e analisar.

O método utilizado para a analise dos dados baseou-se na analise de conteudo,

com o auxilio de software, conforme destaca Bardin (2009, p. 40), porque

o interesse nao estd na descrigdo dos conteidos, mas sim no que estes nos
poderdo ensinar apés serem tratados (por classificagdo, por exemplo)
relativamente a “outras coisas”. Estes saberes deduzidos dos contetidos
podem ser de natureza psicologica, socioldgica, historica, economica...

Ainda segundo Bardin (2009, p. 48), apesar da semelhanga que possa existir, a

principal diferenga entre as analises documental e de contetido € que:

r

O objectivo da andlise documental é a representagdo condensada da
informacao, para consulta e armazenamento; o da analise de conteudo ¢ a
manipulacdo de mensagens (contetido e expressdo desse conteudo) para
evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade
que ndo a da mensagem.

Sendo assim, a analise documental constitui-se na fase preliminar do servigo de

documentacdo e da organizacdo em banco de dados, que permite passar de um “documento

primario (em bruto) para um documento secundario (representa¢do do primeiro)” ¢ pode ser

definida como:

(...) uma operacdo ou um conjunto de operagdes visando representar o
contetido de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de
facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e referenciagdao. (BARDIN,
2009, p. 47)

J& a andlise de contetido proporciona a oportunidade de se “desviar o olhar para

uma outra significa¢do”, nao sendo efetuada apenas uma leitura ao pé-da-letra, mas realgando

“um sentido que se encontra em segundo plano”, ou seja:

Absolve e cauciona o investigador por esta atrac¢do pelo escondido, o
latente, o ndo-aparente, o potencial de inédito (do ndo dito), retido por
qualquer mensagem (...) A analise de contetido procura conhecer aquilo que
esta por tras das palavras sobre as quais se debruga (...), ¢ uma busca de
outras realidades através das mensagens (BARDIN, 2009, p. 11 ¢ 45).

No proximo capitulo sera apresentada a analise dos dados a partir da exploracao

do material, com vistas ao aprofundamento do estudo dos projetos politicos-pedagogicos, das

estruturas curriculares e dos planos de ensino das disciplinas.
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Capitulo 3
ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

O analista é como um arquedlogo. Trabalha com
vestigios: os documentos que pode descobrir ou
suscitar. Mas os vestigios sGo a manifesta¢do de
estados, de dados e de fendmenos. Ha qualquer
coisa para descobrir por e gracas a eles. (BARDIN,
2009, p. 41)

Partindo-se desses referenciais, iniciou-se a analise documental, ou seja, apds a
definicdo das Universidades que fariam parte do contexto da pesquisa, partiu-se para o
levantamento das informacdes referentes aos cursos em andlise. O primeiro passo consistiu
em acessar os sites das Universidades, para obter, de cada curso, o Projeto Politico
Pedagogico (PPP), a estrutura curricular, os planos de ensino das disciplinas, os nomes dos
coordenadores, os regulamentos ¢ as legislagdes referentes aos cursos e demais informagdes
que estivessem disponiveis.

Convém destacar que, apesar de se ter conhecimento da completa dicotomia entre
o curriculo prescrito/escrito € o curriculo em acdo, optou-se por trabalhar com o curriculo
escrito, em fungdo da falta de tempo hébil para andlise dos curriculos na pratica, durante a
realizagdo de um Doutorado, mas, principalmente por entender a importancia desse curriculo,
em concordancia com a visdo de Goodson (2012, p. 21):

O curriculo escrito ndo passa de um testemunho visivel, publico e sujeito a
mudancgas, uma loégica que se escolhe para, mediante sua retorica, legitimar
uma escolarizagdo. Como tal, o curriculo escrito promulga e justifica
determinadas intengdes basicas de escolariza¢do, a medida que vao sendo
operacionalizadas em estruturas e instituigdes (...) O curriculo escrito, nos
proporciona um testemunho, uma fonte documental, um mapa do terreno
sujeito a modificagdes; constitui também um dos melhores roteiros oficiais
para a estrutura institucionalizada da escolarizagao.

No que concerne as Instituigdes, no caso da Universidade de Santiago de
Compostela, a trajetéria para formacdo ¢ a Licenciatura em Xeografia e Ordenacion do
Territorio (4 anos) e o Master Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria (2 anos). J4, na Universidade do Minho, a trajetéria para formagdo ¢ a
Licenciatura em Geografia e Planeamento (3 anos), 10 ECTS em Historia e o Mestrado em

Ensino de Historia e Geografia (2 anos).
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O foco dessa pesquisa s@o as disciplinas obrigatdrias, pois, apesar de ser alto o
numero de disciplinas optativas oferecidas, a carga horaria cursada pelos alunos ¢ baixa e
varia demais de um ano para o outro ¢ de uma instituicdo para outra, em fun¢ao da proposta
de oferecimento. Sendo assim, a partir das estruturas curriculares, foi possivel efetuar o
levantamento e a insercdo das 306 disciplinas obrigatorias em planilhas, visando facilitar a
visualiza¢do e manuseio das informag¢des. Uma sintese das informacoes tabuladas encontra-se

na tabela, a seguir.

Tabela 4 — Totais de Disciplinas Obrigatdrias Oferecidas nos Cursos Analisados
segundo a Instituicao e os dados obtidos em 2013.

NUMERO DE CARGA
PAIS REGIAO IES ESTADO DISCIPLINAS  HORARIA DAS
OBRIGATORIAS OBRIGATORIAS

- UNESP/RC SP 36 2.400

UNESP/PP SP 34 2.265

Brasil S UFSC SC 35 2.700

CcO UFG GO 33 2.336

N UFRR RR 43 2.880

NE UFPE PE 35 2.400
L. Licenciatura 33

Espanha Galicia USC Mastor 33 2.252%
) Licenciatura 32

Portugal Minho UMINHO Mostrado D 2.920%
TOTAL DE DISCIPLINAS 306

*Esses totais ndo incluem a carga horaria de trabalho auténomo e/ou tutorias.
Organizada pela autora.

Apos o lancamento das disciplinas em planilhas, partiu-se para o levantamento
dos programas de ensino de todas as disciplinas, primeiramente através do site e, caso
houvesse alguma dificuldade, seriam estabelecidos contatos com os coordenadores dos
Cursos.

No site da UFRR, das 43 disciplinas, somente ndo estavam disponiveis os planos
de ensino de Antropologia Cultural, Introdugdo a Estatistica e as de Lingua Estrangeira (I e
IT), pois estas ultimas dependem da opcgao feita pelos alunos entre inglés, francés ou espanhol.

Houve necessidade de contato com a Coordenagdo do Curso da UFPE, para
obten¢do das informagdes, porém foram disponibilizadas apenas as ementas das disciplinas,

sem as bibliografias recomendadas.
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No caso da UFSC, somente ndo estavam disponiveis no site, os planos de ensino
das disciplinas Estagio Curricular: Supervisionado de Licenciatura em Geografia I e II.

No tocante a UNESP/RC, UNESP/PP, UFG, USC e UMINHO, todas as
informacdes estavam disponiveis no site.

Estando de posse de todos esses documentos em arquivos digitais, partiu-se para a
etapa da analise dos dados, sob o olhar da anélise de contetdo.

Segundo Bardin (2009, p. 121), a andlise de conteudo organiza-se, basicamente,
em trés fases distintas: 1) a pré-andlise; 2) a exploragdo do material e, 3) o

tratamento/interpretagdo dos dados, que serdo abordados a seguir.

3.1. A PRE-ANALISE DOS DADOS

Segundo Bardin (2009), a pré-analise pode utilizar-se ou ndo do computador e,
tendo em vista o volume de dados dessa pesquisa e a necessidade de cruzamento das
informagdes, para posterior analise embasada no referencial teorico, optou-se pela utilizagao
de um software.

Estas ferramentas computacionais tendem a ser especialmente uteis, quando
se tem uma pesquisa qualitativa com grande volume de dados ou quando ¢
necessario cruzar informagoes a partir dos atributos dos sujeitos da pesquisa.
(LAGE, 2011, p. 200)

A busca pelo software mais adequado foi um trabalho arduo e, muitas vezes, até
fastidioso, tendo em vista a necessidade de inumeros contatos com pesquisadores que
utilizaram ou utilizam algum software voltado a analise de conteudo. O primeiro passo foi
efetuar um levantamento dos trabalhos publicados voltados a essa tematica e, a partir dai,
localizar os autores das pesquisas. O que mais complicou essa busca, foi o fato de que os
pesquisadores informaram que, em algum momento, utilizaram softwares em suas pesquisas,
mas ndo dominavam totalmente o mesmo ou os recursos de que ele dispunha, pois, muitas
vezes, tinham-no utilizado apenas como um recurso paralelo ou, em alguns casos, com o
auxilio de algum técnico da 4rea de informadtica, apenas para o tratamento dos dados. Isso
dificultou bastante a definicao do software mais adequado.

Porém, apos esse longo vai-e-vem de informacdes, através de conversas e de e-
mails, durante a participacdo na European Conference on Curriculum Studies, realizada em

outubro de 2013, na Universidade do Minho, em Portugal, foi possivel estabelecer contato
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com membros do Centro de Investigagdo e Intervencdo em Educacdo, da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagdao, da Universidade do Porto, através dos quais foi
possivel obter uma série de esclarecimentos, que auxiliaram na definicdo do software mais
adequado as necessidades dessa pesquisa, ou seja, o NVivo!, atualmente bastante utilizado em
pesquisas qualitativas.

Segundo Teixeira (2010), os programas de computador orientados para o auxilio
na analise qualitativa (CAQDAS?), surgiram na virada dos anos 70 e 80 nos Estados Unidos e
depois através de varios fabricantes pelo mundo. Alguns dos programas tornaram-se obsoletos
e outros foram se aperfeigoando e continuam a ser comercializados, como € o caso do NVivo,
cuja primeira versdo chamava-se NUD*IST?,

Nos ultimos anos foi possivel observar o lancamento de diversos pacotes de
software, para diferentes finalidades, com escopo de funcionalidades
variando desde a mais simples, como contagem de palavras, até as mais
complexas, como a geragdo de mapas conceituais a partir das informagdes
analisadas (LAGE, 2011, p. 200).

Baseando-se nas palavras de Teixeira (2010, p. 4), antes de comecar a utilizar o
software € necessario ter em mente que nenhum software faz magica e ndao ha resultados sem
trabalho. As operagdes até podem ser automatizadas, mas dependem, prioritariamente, da
abordagem teorico-metodologica; de como foi organizado o material empirico e do tipo de
resultado. E, nesse caso:

O NVivo forga o envolvimento do pesquisador com o material empirico.
Exige a organizacdo do material em eixos tematicos ou outras formas de
categorizacdo. Estimula a pensar acerca das informagdes. Nao substitui o
pesquisador, mas potencializa os resultados da pesquisa aumentando o
alcance e a profundidade da analise (TEIXEIRA, 2010, p. 4).

Portanto, com ou sem o auxilio de software, os resultados da pesquisa estdo
diretamente ligados ao papel desempenhado pelo pesquisador, quando delimita as unidades de
codificacdo e de registro, segundo a natureza e os propodsitos de sua pesquisa. Conforme
destaca Bardin (2009, p. 38-39):

(...) o analista no seu trabalho de poda, é considerado como aquele que
delimita as unidades de codificagdo, ou as de registro. Estas, consoante o
material ou codigo, podem ser: a palavra, a frase, o0 minuto, o centimetro
quadrado (...) E evidente que tudo depende, no momento da escolha dos
critérios de classificacdo, daquilo que se procura ou se espera encontrar.

! Software comercializado pela empresa Qualitative Solutions and Research Pty Ltd — a QSR International.

2 Sigla do inglés: Computer-Aided Qualitative Data Analysis Software.

3 Sigla do inglés: Non-numerical Unstructured Data Indexing, Searching and Theorizing, ou seja, indexagdo,
busca e teorizacdo de dados ndo numéricos e nao-estruturados.
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Finalizada a defini¢do do software, o proximo passo consistiu em utilizar a versao
teste durante 30 dias, o que possibilitou a descoberta de inumeros recursos do software, bem

como a elaboragdo do material aqui apresentado.

3.2. EXPLORACAO DO MATERIAL E ANALISE DOS RESULTADOS

A gama de documentos submetidos a andlise englobou oito projetos politico-
pedagogicos, 10 estruturas curriculares e 306 planos de ensino das disciplinas obrigatdrias dos
Cursos.

Para organiza¢do dos conteudos curriculares, tomou-se como base a pesquisa
realizada por Gatti ¢ Nunes (2009), sobre os curriculos das Licenciaturas em Pedagogia,
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas, porém, com as orientagdes contidas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Geografia (Parecer
CNE/CES 492/2001), nas quais os contetidos curriculares basicos e complementares da
Licenciatura em Geografia organizam-se em torno de cinco nucleos:

1. especifico — conteudos referentes ao conhecimento geografico;

2. complementar — conteudos considerados necessarios a aquisicdo de
conhecimento geografico e que podem ser oriundos de outras areas de
conhecimento, mas nao excluem os de natureza especifica da Geografia;

3. opgoes livres — conteudos a serem escolhidos pelo proprio aluno.

4. especifico da Licenciatura — contetdos definidos para a educacdo basica, as
didaticas proprias de cada contetido e as pesquisas que as embasam,;

5. estagios e atividades complementares — articulagdo entre a teoria e a pratica e

entre a pesquisa basica e a aplicada.

Ainda conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais, além das disciplinas, sdo
consideradas atividades integrantes da formacao do aluno de Geografia: estdgios; seminarios;
participacao em eventos; discussoes tematicas; atividades académicas a distancia; iniciacao a
pesquisa, docéncia e extensdo; vivéncia profissional complementar; estagios curriculares,
trabalhos orientados de campo; monografias; estdgios em laboratorios; elaboracdo de projetos
de pesquisa e executivos, além de outras atividades académicas a critério do colegiado do

curso, que devera organizar essas atividades ao longo do tempo de integralizag¢do curricular.
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Segundo Libaneo (2001, p. 37) o termo “conteudo”:

Refere-se aos conhecimentos sistematizados, selecionados das bases das
ciéncias ¢ dos modos de acdo acumulados pela experiéncia social da
humanidade e organizados para serem ensinados na escola; sdo habilidades e
habitos vinculados aos conhecimentos, incluindo métodos e procedimentos
de aprendizagem e de estudo; s@o atitudes, convicg¢des, valores, envolvendo
modos de agir, de sentir e de enfrentar o mundo.

Utilizando-se, também, dos pressupostos da pesquisa realizada por Miranda
(2010) sobre a “Valorizagdo da Geografia na Educacao Basica”, que caracteriza as demandas
existentes no ambiente escolar com vistas a repensar a formagao de professores, a presente
pesquisa, embasada pelo referencial tedérico apresentado e conforme ja mencionado

anteriormente, tem o objetivo de explorar o material a partir dos seguintes indicadores:

1. Ha indicios de propostas inovadoras nos PPPs?
Os PPPs valorizam a pesquisa nos cursos de formagao de professores?
Como estdo organizadas as estruturas curriculares?

Algum curriculo pode ser considerado diferenciado?

w»ok w N

Nos planos de ensino das disciplinas, pode ser identificado algum tipo de
articulagdo entre teoria e pratica?

6. As estruturas contemplam a introducao de novas tecnologias?

A anélise utilizara esses indicadores, pois, conforme destacam Azevedo e Cunha
(2011, p. 345), os indicadores podem contribuir para operacionalizar processos avaliativos,
dando pistas para a apreensdo da realidade e auxiliando nos diagnosticos relacionados ao

ensino.

3.2.1. Os Projetos Politicos-Pedagogicos dos Cursos Analisados

Apo6s varias leituras dos PPPs dos Cursos de Licenciatura em Geografia das
Universidades brasileiras, em foco nessa pesquisa, foi possivel fazer observacdes sob
diferentes angulos. Entre outros aspectos, estiveram em andlise a data de elaboragdo e/ou
implantacdo dos PPPs, o perfil da comissdo responsavel pela elaboracdo, a estrutura de
apresentacao dos documentos, a valorizacdo da pesquisa na Licenciatura e a iniciativa de

inovac¢ao nos mesmos.
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Em se tratando das Universidades europeias, o que se aproxima dos PPPs no
Brasil sdao os documentos intitulados Memoria, no caso da Universidade de Santiago de
Compostela e Dossié Interno, no caso da Universidade do Minho. Ambos os documentos
também foram elaborados visando a alteragdo ou implantacdo de nova proposta de cursos e,
nesse aspecto, estdo em andlise os documentos referentes ao Master/Mestrado das duas
universidades, uma vez que ¢ nesse nivel da escolaridade que ocorre a formacao para
professores de Historia e Geografia.

Na tabela a seguir, apresenta-se a data de elaboragdo e/ou implantagdo dos cursos
e aqui € oportuno destacar que o levantamento dos dados referentes aos cursos brasileiros
iniciou-se em 2012 e, aquela época, todos os PPPs estavam disponiveis no site do curso ou da
instituicdo, com exce¢cdo da UNESP — Campus de Rio Claro, o qual foi necessario solicitar a
Coordenagdo do Curso e, posteriormente, a Diretoria Técnica Académica que encaminhou o
mesmo por e-mail. No caso europeu, o levantamento dos dados iniciou-se em 2013, quando
todas as informagdes relativas a Memoria do Master da USC estavam disponiveis no site da
Universidade e o Dossié Interno do Mestrado da UMinho também foi obtido junto a

Coordenagao.

Tabela 5 — Ano de Elaboragao do PPP, da Memoria e do Dossié Interno
dos Cursos Analisados

UNIVERSIDADE ‘ ANO DE ELABORACAO
UFRR 2004
UNESP - Presidente Prudente 2004
UNESP — Rio Claro 2005
UFSC 2006
UFG 2011
UFPE 2011
UMINHO — Master 2007
USC — Master 2009

Fonte: PPPs das Universidades brasileiras e Memoria e Dossié Interno das Universidades europeias.
Organizada pela autora.
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Através do ano de elaboracdo do PPP, fica evidente que as instituicdes brasileiras
que o fizeram at¢ o ano de 2006, estavam atendendo ao estabelecido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, aprovadas em decorréncia da LDB, cujo prazo maximo para execugao
havia sido estipulado em 10 anos.

A UFPE apresenta uma nova reformulagdo do PPP em 2011, mas também

mediante a justificativa de:

atualizar as concepcdes pedagogico-metodoldgicas adequando-as as novas
praticas educativas necessarias a formagdo profissional do docente,
alicergadas no projeto politico-pedagogico da UFPE, fundamentados nos
principios das reformas curriculares da LDB 9.394/96 e na Resolugdo
12/2008 da CCEPE. A partir desses principios sdo aplicadas as principais
bases epistemologicas que visam a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem (PPP-UFPE).

Em se tratando das instituigdes europeias, a situagdo nao ¢ diferente, uma vez que
ambas estavam acatando as decisdes impostas pelas legislagdes decorrentes do Tratado de
Bolonha. A partir da Ley Orgéanica 2/2006, em fun¢do da extingdo do CAP (Curso de Aptitud
Pedagogica), até entdo existente na Espanha, foi proposta a criacio do Master da USC,
conforme prevé a Resolucion 16/2008 de la Direccion General de Universidades:

este proximo curso 2008-2009 es el ultimo en que las universidades podran
seguir organizando las ensefianzas conducentes a la obtencion Certificado de
Aptitud Pedagogica. A partir del curso 2009-2010 podran organizar
ensefianzas conducentes a la obtencion del titulo de Master al que se refiere
la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, conforme a lo establecido en el
Consejo de Ministros.

E conveniente destacar aqui as informacdes obtidas sobre o CAP em entrevistas

realizadas na Universidade de Santiago de Compostela:

o CAP foi um sistema muito criticado, pois proporcionava uma formagio
insuficiente, mas mesmo criticado, ficou em vigor por aproximadamente 40
anos (Entrevista realizada com o Prof.Dr. Francisco Rodriguez Lestegas -
Decano da Facultade de Formacion do Profesorado — Lugo).

E o CAP era uma situagdo que nasceu como provisional e que viveu mais de
30 anos, quase 40 anos. O CAP era uma coisa um pouco a margem da
organizacdo académica universitaria, ndo era um titulo nem de diplomatura
(que havia antes), nem de licenciatura, nem dos atuais Graos (o Grao nao
existia). Nao era nada parecido. Era um curso de Pos-Grao, tinha um
regulamento singular, um regulamento dos anos 70, num decreto do Estado,
no que se dizia que devia ter 150 horas teéricas e 150 praticas, que ndo se
cumpriam em nenhum sitio. Ca na Universidade de Santiago, eu participei
do CAP, na organizagdo e também na docéncia do CAP por tantos anos.
Acho que faziamos um trabalho digno, mas ndo era isto (Entrevista realizada
com o Prof.Dr. Benito Silva Valdivia - Coordenador do Master — Santiago
de Compostela)
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O Mestrado da UMinho também foi proposto baseado no Decreto-Lei 43/2007,
conforme consta no Dossié Interno:

Tendo presente o capital acumulado pela UM no desenvolvimento dos
projectos de formacdo de professores, o sentido dos documentos produzidos
para a formacgdo de professores no ambito do “processo de Bolonha” e o
disposto no Decreto-lei relativo as habilitagdes para a docéncia, o Instituto
de Educac@o e Psicologia e o Instituto de Ciéncias Sociais propdem agora a
criagdo do Ciclo de Estudos conducente ao Grau de Mestre em Ensino de
Historia e de Geografia no 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario, de
acordo com o estipulado no Decreto Lei 43/2007 de 22 de Fevereiro.

Ao contrério do observado nas demais institui¢cdes, a UFG apresenta o novo PPP
em funcdo da necessidade de resgatar:

um dos principios adotados pela comissdo de reforma curricular que
elaborou a matriz do curso de Geografia atualmente em vigor, acerca da
necessidade de avaliacdo continua do curriculo, de forma a permitir o
alcance da exceléncia no ensino, as correcdes de problemas porventura
existentes ou, ainda, para atender as exigéncias legais e as demandas da
formag@o profissional (...), tendo como foco uma estrutura disciplinar
pensada e concebida a luz da experiéncia (...). O projeto pretende adequar a
matriz curricular e definir com clareza a importancia de cada disciplina no
curriculo, dos conhecimentos, da metodologia e das formas de avaliagdo.

Como se percebe, apesar das realidades totalmente distintas, constata-se que esses
documentos mantém o mesmo carater burocratico de atendimento as legislagdes, e esse
“carater normativo” ja se apresenta como uma das caracteristicas de concepg¢ao regulatoria,
conforme apontado por Veiga (2003).

A UFG foi a tinica que apresentou a proposta de reformulacdo do PPP, justificada
pela necessidade de adequacao e/ou corre¢do de problemas existentes, com vistas ao alcance
da exceléncia no ensino e das demandas de formagao profissional e ndo apenas nas exigéncias
legais. Nesse caso, ¢ possivel perceber uma iniciativa da Institui¢do que vem a corroborar
com Gadotti (2000) e Veiga (2003), quando o primeiro autor afirma que o projeto pedagogico
deve ser um permanente processo de discussao das praticas e das preocupagdes individuais e
coletivas, e a segunda autora apresenta como uma das caracteristicas da concepgao

emancipatdria buscar solugdes para diferentes momentos do trabalho pedagdgico.
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3.2.1.1. Perfil das Comissoes Responsaveis pela Elaboracao dos PPPs

A preocupacdo com a composicao das comissoes de elaboracdo dos PPPs
encontra-se no fato de que essas comissdes serdo as responsaveis por definir quais
conhecimentos sdo considerados essenciais a formagao, em consonancia com o apontamento
feito por Silva (2004), quando destaca que o curriculo ¢ o resultado dessa selecdo e que
privilegiar um tipo de conhecimento ¢ uma operagao de poder.

Com a finalidade de se conhecerem as comissdes que elaboraram os PPPs, a
Memoria e o Dossié Interno, pesquisou-se o perfil dos membros integrantes.

Nas Universidades brasileiras, foram pesquisadas as informacdes através do
Curriculo Lattes, disponivel no site do CNPq (www.cnpq.br).

Na UFPE, a comissdo foi composta por cinco docentes, sendo todos com
formagao na area de Geografia e, dentre eles, apenas um com Mestrado e Doutorado em
Oceanografia.

Quanto a UFSC, a comissdo era composta por quatro membros, sendo que um
deles possui Graduagdo, Mestrado e Doutorado em Geografia e outro em Geologia. Dos
outros dois membros, um possui Graduacdo em Astronomia e outro Mestrado ¢ Doutorado na
area de Engenharia (Civil e de Produgao).

No caso da UFG, constatou-se que a comissdo era composta por oito membros,
dos quais sete docentes do curso e uma funcionaria lotada no Laboratério de Estudos e
Pesquisas das Dinamicas Territoriais (LABOTER). Desses oito membros, dois possuem
formagdo na area de Geologia/Geociéncias e seis na area de Geografia, sendo que destes seis,
um possui Graduacdo em Administragdo de Empresas, outro possui Mestrado em Educagao e
a funcionaria do laboratério possui a fungdo de geodgrafa e ¢ doutoranda em Geografia.

Na Memoria do Master da USC, consta que a proposta foi elaborada por uma
Comissao Redatora, nomeada pelo Reitor, conforme solicitacdo da Junta da Faculdade de
Geografia e Histdria e composta por cinco membros institucionais e 14 membros especialistas
das areas, totalizando 19 membros.

Os membros institucionais sdo o Vice-Reitor de Oferta Docente, o Decano da
Faculdade de Ciéncias da Educacdo, o Decano da Faculdade de Matematicas, o Diretor do
Instituto de Ciéncias da Educacdo e o Diretor da Escola Universitaria de Formagao de
Professores de Lugo. Os membros especialistas sdo provenientes de diversas areas, tais como:
Didatica da Matematica; Didatica das Ciéncias Experimentais; Quimica Organica; Historia

Medieval e Moderna; Ciéncias e Tecnologia; Psicologia, Pedagogia e Intervencdo Educativa
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na Educag¢do Secundaria; Filologia Inglesa; Estrutura Curricular e Organizagdo Escolar;
Didatica das Ciéncias Sociais; Fisica Aplicada e Fisiologia Vegetal.

As demais universidades ndo mencionaram os nomes dos envolvidos na
elaboragdo dos PPPs, como ¢ o caso da UFRR, UNESP/PP, UNESP/RC ¢ UMINHO. Porém,
através da Resolugdo UNESP 03/2001, que dispde sobre os Principios Norteadores dos
Cursos de Graduacao no ambito da UNESP, pode-se concluir que os PPPs dos dois cursos de
Geografia da UNESP foram elaborados pelos respectivos Conselhos de Curso, conforme
prevé o Paragrafo Unico do Art. 2°:

Paragrafo tnico - O Projeto Pedagodgico deve ser produto de construgio
coletiva de docentes do Curso ¢ do Conselho de Curso.

No Dossié Interno do Mestrado da UMinho, apesar de ndo citarem os nomes dos
membros responsaveis pela redagdo do mesmo, consta que a proposta de criagdo do Grau de
Mestre foi elaborada pelo Instituto de Educacdo e Psicologia (IEP) em conjunto com o
Instituto de Ciéncias Sociais (ICS).

No caso das instituicdes brasileiras, de modo geral, pode-se afirmar que as
comissdes geralmente sdo formadas por membros vinculados ao Curso de Geografia, com
forma¢do, na quase totalidade, voltada a area geografica e apenas a UFG possuia, na
comissdo, um membro com Pods-Graduacdo na area de Educacdo. Enquanto que, em se
tratando das instituigdes europeias, a comissao possui membros com formacdo que abrange
diversas especialidades, inclusive da area da Educacao e de Psicologia.

Lembrando Gadotti (2000), o éxito de construgdo do PPP estd, dentre outros
fatores, diretamente relacionado a adesao voluntaria ¢ consciente dos individuos. Além disso,
Cunha (1996) enfatiza a necessidade de uma estrutura de apoio técnico e/ou pedagdgico que
auxilie na viabilizacao dos tramites.

A presenca apenas de docentes do Curso de Geografia indica, segundo Veiga
(2003), outra caracteristica da concepcao regulatdria, uma vez que nega a diversidade dos
atores envolvidos, pois, na concep¢do emancipatdria, o projeto deve romper com o isolamento
dos diferentes segmentos da institui¢dao, sendo conveniente a presenga de docentes, técnico-
administrativos e alunos durante o processo. Ao incluir um funcionario na comissao, a UFG

da um passo, apesar de timido, rumo a mudanca de concepcao.
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3.2.1.2. Estrutura de Apresentaciao dos PPPs, da Memoria e do Dossié Interno

dos Cursos Analisados

Com a finalidade de se analisar a estrutura formal dos PPPs, elaborou-se a tabela a
seguir, que tomou por base o Artigo 2° da Resolugdo CNE/CES 14/2002, o qual estabelece
que o projeto pedagogico de formagao académica e profissional a ser oferecido pelo curso de
Geografia devera explicitar:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado, licenciatura e
profissionalizante;

b) as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem
desenvolvidas;

¢) a estrutura do curso;

d) os conteudos basicos e complementares e respectivos nicleos;

e) os contetdos definidos para a Educagao Basica, no caso das licenciaturas;
f) o formato dos estagios;

g) as caracteristicas das atividades complementares;

h) as formas de avaliacao. (BRASIL, 2002)

Tabela 6 — Estrutura de Apresentagdo dos PPPs dos Cursos Analisados

RESOLUCAO 14/2002 UFRR | UFPE UFSC UFG UNESP/RC UNESP/PP

Perfil dos Formandos X X X X X X
Competéncias e Habilidades X X X X X -
Estrutura do Curso X X X X X X
Conteudos basicos e X X X X X X

complementares dos nucleos

Formato dos Estagios X X X X X X
Atividades Complementares X - X X X X
Formas de Avaliagao X X X X - -

Fonte: PPPs das Universidades
Organizada pela autora.

Segundo Gadotti (2000, p. 70), os PPPs deveriam contemplar qual “educacgdo se
quer e que tipo de cidaddo se deseja para que projeto de sociedade”. Dessa forma, ao atender
a estrutura estabelecida pela resolugdo, entende-se que ndo estdo contemplados elementos
fundamentais como a concep¢do de ensino, pesquisa e extensdo ou as metodologias
formativas e, portanto, imprime-se um carater regulatorio ao PPP, conforme salientado por

Veiga (2003).
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A partir da andlise da estrutura de apresentagdo dos PPPs foi possivel perceber
que, com excecao da UFPE e da UNESP, que ndo apresentaram, respectivamente, tOpicos
sobre as atividades complementares ¢ as formas de avaliagdo, todas as instituigdes seguiram o
disposto na Resolu¢do em questdo, conforme pode ser observado na tabela a seguir. E isso
remete a reflexdo colocada por Rios (1992), quando diz que o PPP perde sua finalidade
quando elaborado como um “bonito folheto” ou ‘“guia turistico”, apenas para cumprir as
exigéncias burocraticas.

Um aspecto a ser considerado, também, ¢ que a UFPE, a UFG e a UNESP/RC
apresentaram PPP especifico para a Licenciatura, enquanto que as demais instituigdes
apresentaram PPP para o Curso de Geografia, abrangendo conjuntamente a Licenciatura e o
Bacharelado. Fica a questdo: como ¢ que modalidades tao distintas podem ter o mesmo PPP
como norteador de seus cursos? Isso s6 vem a confirmar o que ja foi destacado no referencial
teorico, ou seja, apesar dos avancos da legislacdo brasileira, em especial da Resolug¢do CNE
1/2002, que apontam para curriculos mais integradores e para a necessidade de maior
articulagdo entre as disciplinas de formacdo pedagdgica com aquelas da formacdo da
especialidade, que contribuem para a identidade dos cursos de Licenciatura mas, em alguns
casos, essa modalidade continua a ser tratada como “apéndice do curso de bacharelado”,
conforme salientaram Krahe e Franco (2005).

Além do estabelecido na Resolucado CNE/CES 14/2002, com excecdo da
UNESP/PP, todas as instituigdes incluiram um histérico do curso na apresentagdo do PPP.
Somente a UFRR e a UFG apresentaram um resumo das ementas no proprio corpo do PPP,
sendo que a UFG apresentou inclusive um resumo das principais bibliografias. A UFPE e a
UFSC, apresentaram-nas na forma de anexos e a UNESP/RC e UNESP/PP ndo apresentaram
as ementas no PPP.

Também foi possivel observar algumas diferencas na forma de apresentagdo dos

PPPs, o que possibilitou a classificagdo das instituicdes em trés grupos:

a) Seguiu a estrutura proposta pela Resolugio: nesse grupo estao a UNESP de
Rio Claro, de Presidente Prudente e a UFRR, que se limitaram a atender o
disposto na Resolugdo, apenas acrescentando itens referentes aos “Objetivos”
(UNESP) e a infraestrutura do Departamento no que se refere aos recursos

humanos e ao perfil do corpo docente responsavel pelo curso (UFRR).
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b) Acrescentou tépicos diversificados a estrutura proposta pela Resolucio:
que ¢ o caso da UFPE, que, além dos objetivos e do perfil do corpo docente,
acrescentou a justificativa da proposta curricular; a concepgao epistemologica e
metodoldégica do curso; o campo de atuagdo dos egressos; as condigdes de
funcionamento do curso, com a estrutura dos laboratorios e nucleos; a

sistematica de concretizagao do PPP ¢ a sistematica de avaliagao do curso.

c) Apresentou estrutura diferenciada da proposta pela Resolucio: nesse
grupo estdo a UFSC e a UFG que apresentaram uma estrutura bem diferente,
mas que nao deixaram de contemplar os topicos também estabelecidos na
Resolugdo, a partir de uma contextualizacdo que englobou aspectos relativos a
articulacdo entre teoria e pratica; entre ensino, pesquisa € extensdo; entre

graduacdo e pds-graduagdo, bem como o sistema de avaliagdo do proprio PPP.

No caso da UFSC, nota-se que houve preocupacdo em contextualizar o curso de
Geografia, através da elaboragdo de um diagndstico do curso, contendo tanto a estrutura
fisica, como as conexdes académicas, estabelecendo relacio entre graduacdo e pds-graduagao
e entre ensino, pesquisa e extensao. Além dos aspectos relacionados a mobilidade estudantil,
constata-se um topico voltado a concepgao filosofica e tedrico-metodoldgica do curso e outro
aos procedimentos metodologicos de aprendizagem nas disciplinas, incluindo a pratica.

Com o auxilio do NVivo, gerou-se um relatorio dos 30 conceitos mais utilizados
nos PPPs e, a partir da frequéncia dos mesmos, resultou o chamado mapa conceitual, que
retrata os aspectos mais valorizados no texto do PPP da UFSC e da UFG, conforme pode ser
observado nas figuras a seguir.

E conveniente destacar que utilizar o software NVivo facilitou e agilizou o
manuseio dos dados, porém, em consonancia com o referencial tedrico, o software ndo
descaracterizou a proposta qualitativa da investigagdo € ndo substituiu o pesquisador, mas
possibilitou uma anélise em profundidade, aumentando o seu alcance.

Através da Figura 2, é possivel perceber que, no caso da UFSC, hd um destaque
maior aos estagios, porém a pesquisa ainda ndo possui relevancia no PPP, demonstrando a

dificuldade de inser¢do da mesma na Licenciatura.



Figura 2 — Mapa Conceitual do PPP da UFSC, aprovado em 2006.
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Fonte: PPP da UFSC. Elaborado pela autora com o auxilio do software NVivo.

Figura 3 — Mapa Conceitual do PPP da UFG, aprovado em 2011.

desenvelvimento

conhecimento
ratesatividades;

espacopcia( |
avaliacdo Sta gu«,ﬁn(w +-

wonissionaleNSINODrASHh,

campo;
bas‘ca” \‘iﬁug’s

lranalnnﬁ’“
IGSIIIIH!SP=

Fonte: PPP da UFG. Elaborado pela autora com o auxilio do sofiware NVivo.

114



115

A UFG inicia o texto com a exposicdo de motivos que levaram a necessidade de
implantacdo de um novo PPP e, também, demonstra-se preocupada com os principios
norteadores para a formacgao profissional, que envolvem a articulagdo entre teoria e pratica;
entre ensino, pesquisa e extensdo; interdisciplinaridade; formacao ética e a fungdo social do
profissional. Houve destaque para a pratica e o trabalho de conclusdo de curso, bem como
para a politica de qualificagdo docente e técnico-administrativa e o sistema de avaliacdo do
proprio PPP, conforme se observa na Figura 3, também elaborada a partir dos 30 conceitos
mais utilizados no PPP da UFG, com o auxilio do NVivo.

A palavra “interdisciplinaridade” ndo se destacou na analise do contetido do PPP
apresentado pela UFG e, no mapa conceitual desse documento, o ensino ainda prevalece sobre
a pesquisa, o que pode indicar a falta de articulagao entre ambos.

Comparando-se as duas figuras, é possivel identificar que as prioridades das
Universidades sdo bem distintas. Enquanto na UFSC ha énfase para conceitos como Curso,
Estagio, Aluno e Disciplina. Na UFG, estdo no mesmo patamar de ocorréncias o Ensino, a
Formacao e o Estagio. Através dos mapas, pode-se arriscar que, em ambos os casos, ainda nao
estdo consolidados conceitos como a interdisciplinaridade, a articulacdo entre teoria-pratica e
entre ensino-pesquisa.

No contexto europeu, iniciou-se um processo de pesquisa na legislagdo em vigor,
com a inten¢cdo de detectar o que havia levado as Universidades a apresentarem os
documentos estruturados formalmente da maneira como estavam.

No caso da USC — Espanha, foi possivel constatar que a Memoria foi elaborada
conforme o modelo determinado através do Anexo I, do Real Decreto 861/2010 (que
modificou o 1393/2007), o qual estabelece a organizagdo dos ensinos universitarios oficiais e
da Orden ECI 3858/2007, que estabelece os requisitos da Memoria para a solicitagao de
verificacdo de titulos universitarios que habilitem para o exercicio das profissoes de professor
de Educacdo Secundaria, Obrigatéria e Bachillerato, Formagdo Profissional e Ensino de
Idiomas; ambos criados a partir da Ley Organica 4/2007 que estabeleceu uma nova estrutura
de ensino superior na Espanha.

O documento intitulado Memoria para la solicitud de verificacion de titulos
oficiales ¢ submetido a Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion

(ANECA), que ¢ o o6rgiao externo a Universidade encarregado de realizar, através do
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Programa VERIFICA® a avaliacdo das propostas dos planos de estudos de titulos, em
consonancia com os critérios de qualidade estabelecidos pelo Espaco Europeu de Educagao
Superior. Em entrevista realizada com o Coordenador do Master da USC, Prof.Dr. Benito
Silva Valdivia, o tramite burocratico da proposta de cursos tem que ser aprovado em diversas
instancias, ou seja,

O centro ¢ quem elabora isto e logo tramita na Universidade, na
Administracdo Educativa e, depois, finalmente, na Agéncia, que é uma
assisténcia mais técnica da Qualidade Educativa, que pode ser esta ANECA,
que ¢ a nivel de todo o Estado Espanhol ou agora, esse trabalho, tem também
uma agéncia aqui em Galicia que se chama ACSUG — Agéncia de Qualidade
do Sistema Universitario Galego.

No caso da UMinho, consta no Dossié Interno que o documento foi elaborado de
acordo com o estipulado no Decreto-Lei n® 240/2001, que aprova o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario e no Decreto-Lei n° 43/2007, que aprova o regime juridico da habilitagdo
profissional para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario,
aprovados segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal (Lei 46/86, com suas
alteracdes 115/97 e 49/2005) e, segundo relatos da Coordenadora do Mestrado da UMINHO,
Profa.Dra. Maria do Céu Melo Esteves Pereira, “hd uma instituicdo dentro do proprio
Ministério que faz a avaliagdo de todos os cursos, que permitem que eles abram ou que
fechem. Ndo se pode fazer assim os cursos que se quer em Portugal”.

Tanto na USC, como na UMinho, os documentos seguiram a risca os modelos que
aparecem como anexos nas legislacdes em questao.

Portanto, da mesma forma que ocorre nas universidades brasileiras, observa-se
que os documentos das duas universidades europeias também seguem uma estrutura formal
proposta pela legislagdo que as normatiza ou pela agéncia que as avalia. No caso brasileiro,
algumas universidades procuram avancar nas propostas e acrescentam informacdes nao
requeridas pela legislagdo. Enquanto que, no caso das duas institui¢des europeias estudadas,
1sso ndo ocorre.

Também foram gerados os mapas conceituais dos documentos das quatro
universidades brasileiras (UNESP/RC, UNESP/PP, UFRR, UFPE) e das duas universidades
europeias (USC e UMINHO) que ficaram limitadas ao cumprimento das exigéncias

burocréticas e, para fins de visualizacdo, os mesmos encontram-se no Apéndice 1.

4 http://www.aneca.es/Programas/VERIFICA/Verificacion-de-Grado-y-Master/Protocolos-de-evaluacion-y-
documentos-de-ayuda



http://www.aneca.es/Programas/VERIFICA/Verificacion-de-Grado-y-Master/Protocolos-de-evaluacion-y-documentos-de-ayuda
http://www.aneca.es/Programas/VERIFICA/Verificacion-de-Grado-y-Master/Protocolos-de-evaluacion-y-documentos-de-ayuda
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3.2.1.3. Valorizac¢ao da Pesquisa nos Cursos Analisados

Levando em consideragdao a relevancia da pesquisa no processo de formacgao, a
partir do principio de que o sujeito aprende quando ele se envolve ativamente no processo de
producdo de conhecimento, conforme salientado por Paoli (1998), André (2006) e Severino
(2008), outro propodsito dessa pesquisa foi analisar, nos documentos, se havia men¢ao a
insercdo e/ou valorizagdo da pesquisa nos cursos analisados.

Embora seja consenso entre as universidades de que o ensino ndo deva ocorrer
dissociado da pesquisa, no Brasil, o que se notou ¢ que, em grande maioria, ndo ha referéncia
explicita a respeito ou alguma estrutura curricular orientada para a articulacdo da pesquisa no
processo de formacao inicial para a docéncia. E, segundo Pontuschka (2009), esse continua
sendo um dos problemas a ser enfrentado nos cursos de Licenciatura, principalmente, pelo
fato de que ensinar a pesquisar requer situagcdes e condigdes para as quais muitos alunos nao
estdo preparados quando chegam ao ensino superior.

Contudo, existe nas universidades a possibilidade de insercdo dos alunos nos
projetos de pesquisa coordenados pelos docentes ou na realizagcdo de pesquisas em nivel de
iniciacdo cientifica que, a principio, dependem exclusivamente da iniciativa do préprio aluno.
Em algumas universidades ocorre a inclusdo da disciplina obrigatéria denominada Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC) ou Monografia, na modalidade Licenciatura e tal fato revela
uma iniciativa oficial de articulacdo da pesquisa no processo de formagao profissional.

Nesse sentido, a UFSC, a UFPE e a UFG possuem a disciplina obrigatoria TCC,
em um ou dois semestres, com o objetivo de dar um enfoque mais investigativo ao curso. A
UFSC e a UFPE incluem a defesa da monografia e a UFG deixa a critério do aluno se a
conclusdo da pesquisa serd mediante apresentacdo na forma de artigo cientifico submetido a
publicacdo ou através de monografia académica com defesa. De qualquer maneira, em ambos
0s casos, ¢ exigido o envolvimento do aluno com a pesquisa e, segundo Cunha (1996) essa
articulacdo ensino-pesquisa s6 ocorrera efetivamente quando o ensino incorporar a duvida
como referéncia pedagogica.

A UFRR, a UNESP/RC e a UNESP/PP s6 possuem o TCC ou a Monografia como
requisito para conclusdo da modalidade Bacharelado. Nesses casos, seria primordial, que

havendo a oportunidade de reformulacdes, houvesse a reflexao sobre o assunto, pois:

E essencial a motivagdo do aluno para a elaboragdo de projeto proprio de
ensino e aprendizagem em Geografia (...) Em muitos cursos de formagdo de
professores ja se instituiu o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ou o
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Trabalho de Graduagdo Individual (TGI), que se traduzem na elaboragdo de
uma monografia cujo conteido diz respeito a pesquisa de determinado
assunto. Trata-se de oportunidade para aprofundar o conhecimento sobre os
processos investigativos, desenvolvendo a habilidade de elaborar e executar
projetos de pesquisa, analise bibliografica e instrumentos de pesquisa, além
da competéncia do “aprender a fazer”, a fim de aprimorar a capacidade de
analisar e interpretar dada realidade ou situagdo. (PONTUSCHKA et al,
2009, p. 100-101)

Embora as convengdes realizadas, como parte das atividades da Reforma
Universitaria na Europa, ja apresentassem discussdes relativas ao tema ‘“‘ensino superior-
pesquisa”, as Universidades europeias nao mencionam esse aspecto nos documentos, pois isso
nao faz parte do modelo proposto para apresentagcdo de propostas de criagdo de cursos. O que
se verifica ao longo de ambos os textos ¢ que ha preocupacao com a articulagdo teoria-pratica,
refletida nas atividades praticas e o processo de avaliagdo dos cursos, com vistas a qualidade
do ensino. Tanto na estrutura da USC como na da UMINHO constam trabalhos finais, mas
isso j& € uma demanda de cursos de pds-graduagdo, de maneira geral.

Tardif (2005) ja havia mencionado sua preocupacdo com esse distanciamento,
quando destaca que educadores e pesquisadores encontram-se divididos em dois grupos

distintos, sem relacao entre si.

3.2.1.4. Indicios de Propostas Inovadoras nos PPPs Analisados

Algumas universidades brasileiras apresentaram, em seus PPPs, aspectos
diferenciados que podem indicar tentativas de inovacdo nas propostas curriculares. Segundo
Veiga (2003), deve-se levar em consideracdo que nem todas as inovagdes podem ser
consideradas emancipatorias. Porém, o que pretende aqui € apresentar essas tentativas que
também foram valorizadas no referencial tedrico:

1. O PPP da UFPE prevé a realizagdo de quatro semindrios (a cada dois
semestres), nos quais se buscara promover e discutir a associacdo entre o0s
conteudos das disciplinas e as experiéncias desenvolvidas em institui¢cdes de
pesquisa e ensino, publicas ou privadas, na busca de articulagcdo entre os
contetidos formadores e as experiéncias individuais e coletivas. Essa iniciativa
pode contribuir para sanar alguns problemas ocorridos na formacao, conforme
destacado por Tardif (2001), quando afirma que os conteudos ensinados na
formagdo, na maioria das vezes, ndo possuem relagdo com as realidades

cotidianas do oficio de professor.
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2. Ao se deparar com algumas dificuldades para realizagdo de estagios nas
escolas, a UNESP/PP optou por desenvolver outras praticas paralelas de
estagios como forma de compensar, diversificar e enriquecer essa atividade,
tais como: Mini-cursos — nos quais os alunos elaboram planos didaticos para
abordarem temas relacionados com a problematica do ensino de Geografia
passiveis de serem trabalhados nas escolas de ensino fundamental e médio e
apresentam os mesmos para os demais alunos do curso e professores da rede;
Aulas de Refor¢o - com o grande nimero de alunos dos ensinos fundamental e
médio apresentando dificuldades com o conteudo de Geografia, os estagiarios,
juntamente com o apoio da direcdo de algumas escolas, colocam-se a
disposi¢do para darem aulas de reforco dos contetidos abordados pelo professor
responsavel, sendo que as aulas sdo proferidas em horarios alternativos. Essas
medidas podem ser entendidas como flexibilizagdo do curriculo, 8 medida em
que procuram buscar alternativas para uma situacao que nao depende somente
das Universidades. Por outro lado, essas praticas paralelas também podem ser
vistas como desvalorizagdo das praticas tradicionalmente adotadas. Mas, nesse
caso, considerou-se uma alternativa para superagdo de problemas conjeturais,
uma vez que, diante de algumas dificuldades, poderia ter sido adotada a ndo
realizagdo dos estdgios ou dessas praticas paralelas e isso implicaria em
prejuizos mais sérios a formagao.

3. O PPP da UFSC contempla, no computo das Atividades Complementares, a
participagdo em atividades de pesquisa ligadas ao Departamento de
Geociéncias, tendo o compromisso de apresentagdo da mesma no Semindrio de
Iniciacao Cientifica da UFSC; a participagdo em atividades de extensdo ligadas
ao Departamento de Geociéncias, tendo o compromisso de apresentacdo da
mesma na Semana de Pesquisa e Extensdo da UFSC e a participacdo registrada
em sessdo de defesa de doutorado, mestrado ou trabalho de conclusido de curso
de graduagdo, como forma de articulacdo entre ensino e pesquisa e entre
graduacao e pos-graduacdo. Esse € outro aspecto que pode contribuir para a
insercdo da pesquisa e da extensdo, fortemente valorizadas nos referenciais
teodricos ja mencionados.

4. A UFSC teve a iniciativa de criar uma Comissdo permanente para
acompanhamento e avaliagdo do PPP e a Coordenagdo do Curso de Graduagao

ficou responsavel pela realiza¢do periddica do acompanhamento e divulgagao
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dos indices de aprovacdo/reprovagdo por turma, de evasdo e de abandono, a
fim de subsidiar as analises das areas na avaliacdo do curriculo e dos
problemas que porventura possam acontecer. Essa € outra iniciativa em
consonancia com Veiga (2010), que afirma que o PPP nao deve ser algo
construido para ser arquivado ou para cumprimento das exigéncias
burocraticas; ele deve ser vivenciado em todos os momentos do processo
educativo.

. Nos PPPs em andlise, constata-se, ainda, a preocupacdo com a avaliagdo
periddica do curso ou do proprio PPP, na UFPE e na UFG. A UFPE detalha a
avaliagdo do curso, mencionando que o Curso serd avaliado ao longo dos
primeiros quatro anos ¢ a avaliagdo ocorrera de forma processual, durante cada
semestre, através do desempenho dos alunos nas disciplinas e nas observagoes
dos professores no que se refere aos contetudos trabalhados. Também se propde
a elaborar roteiros de avaliacdo para serem respondidos pelos alunos com
vistas a observar o processo de aprendizagem, articulagdo e distribuicdo das
disciplinas, atividades de praticas de ensino e de extensdo, buscando ajustar os
desvios surgidos. A UFG ressalta a importancia da avaliagdo do PPP e também
do proprio curso, destacando os principios norteadores da avaliagdo que
oferecerdo indicadores para aperfeigoamento do PPP e se propde a organizar
debates e aplicagdo de questionarios avaliativos visando a avaliagdo do
curriculo. Segundo Veiga (2003), uma das caracteristicas da inovacao
emancipatdria € buscar solugdes alternativas para os diferentes momentos do
processo pedagdgico.

. A UFSC possui um projeto integrado entre o Departamento de Geociéncias € o
de Metodologia de Ensino, como forma de apoiar as praticas de ensino dentro
da Universidade e nas Escolas de Ensino Fundamental e Médio, da rede
publica. Veiga (2003), também aponta o engajamento coletivo para integrar
acoes dispersas, como forma de inovagdao emancipatoria.

. Somente no Dossié Interno da UMINHO estd prevista, na composi¢do da
estrutura curricular do Mestrado, a disciplina Tecnologia Educativa, voltada a
abordagem de ferramentas no apoio ao ensino, endossando as afirmacdes de
Christofoletti (1997), que valoriza a inser¢do das tecnologias no processo de
formacdo, e de Cunha (2006b), que evidencia que o acesso as novas

tecnologias propde transformagdes culturais e, com 1isso, provocam
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necessidades de geracdo de novas praticas e alteracdo de habitos consolidados.
Cunha (2006b) enfatiza, ainda, a necessidade de ndo resistir € ndo concorrer
com as tecnologias, mas de explora-las de forma inteligente, utilizando suas
potencialidades.

8. Apesar do Decreto 5.626/2005, que instituiu a obrigatoriedade da disciplina
Linguagem Brasileira de Sinais (Libras) para todos os cursos de licenciatura,
somente a UFPE e a UFG possuem-na na estrutura curricular com 60h e 64h,
respectivamente. A UFSC possui Libras I e Libras II, porém, no rol de
optativas do curso. As demais ndo possuem como obrigatdrias € nem como
optativas.

9. Embora algumas universidades como a UFRR, a UFPE, a UFSC e a UFG
mencionem como habilidades e competéncias gerais, dominar a lingua
portuguesa e um idioma estrangeiro, em consonancia com o disposto na
Parecer CNE/CSE 492/2001, constata-se que a UFRR ¢ a tinica que apresenta,
em seu nucleo complementar, duas disciplinas obrigatérias em idioma
estrangeiro, a escolher entre inglés, francés ou espanhol e, no rol de optativas, a
UFPE possui a disciplina Portugués Instrumental. O Plano de Desenvolvimento
Institucional da UNESP, datado de 2009, também prevé como uma das acdes
para a dimensdo ensino de graduacdo “fornecer a opg¢do de disciplinas
especificas de redagdo e linguas estrangeiras”. Apesar de ter ciéncia dessa
caréncia, at¢ o momento nada esta previsto no PPP dos cursos da UNESP/RC e
UNESP/PP. Novamente, essa iniciativa refor¢a o que apontam Christofoletti
(1997), quando destaca a necessidade de dominio da linguagem verbal,
principalmente, na difusdo dos resultados obtidos nas pesquisas e Dionisio,
Pereira e Viseu (2011), quando enfatizam que a formagdo de professores de
todas as disciplinas deva ser capaz de proporcionar conhecimentos e recursos
didaticos sobre os processos de leitura e escrita.

10.Na USC, para finalizagdo dos cursos (Grao e Master), ha a exigéncia de um
segundo idioma nivel B1, diferente de sua lingua materna.’ Caso o aluno ndo

possua a certificagdo, as provas de nivel e os cursos sdo realizados pelo CLM

5 Segundo a Normativa para cumprimento dos créditos de Grao ou de Master: 1. Os estudantes de todas as
titulacions de Grao deberan acreditar obrigatoriamente, para a obtencion do seu titulo, o cofiecemento do
nivel Bl (Marco Comun Europeo para o ensino, aprendizaxe e avaliacion das linguas, Nivel soleira) dunha
lingua estranxeira; 2. Os alumnos e alumnas estranxeiros/as deberan acreditar o coriecemento dunha lingua
diferente a sua lingua materna
(http://www.usc.es/gl/perfis/estudantes/matricula/admision/acrcolinestgraproniv.html#Normativa)
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(Centro de Lenguas Modernas) da prépria USC. Na UMINHO sao oferecidos
cursos de 60h de Lingua Portuguesa destinados a alunos de intercambio e
cursos de linguas estrangeiras (15 idiomas) para todos os alunos, visando

atender a demanda pelo multilinguismo.®

Essa necessidade ja havia sido
apontada por Christofoletti (1997), quando propde que as estruturas curriculares
dos Cursos de Geografia devam incentivar o dominio de uma lingua
estrangeira.

11.Na USC, h4, também uma Area de Orientagdo Laboral, destinada a inserir os
graduados no mercado de trabalho. A inser¢ao laboral é uma das obrigagdes da
Universidade para que a existéncia do curso se justifique. Em entrevista
realizada com a responsavel pela area, notou-se que a orientagao vai desde a
elaboragdo do curriculo, até como o candidato deve defender esse curriculo nos
processos seletivos de emprego. A area criou e alimenta uma Bolsa de
Emprego, onde estdo registradas todas as oportunidades de trabalho e, a partir
da qual ¢ possivel cruzar as informagdes para identificar o curriculo que melhor

atenda a demanda. Segundo a responsavel pela area, “a responsabilidade da

Universidade ndo deve acabar quando o aluno se titula”.

No caso das duas Universidades europeias, essas informacdes foram obtidas nos
sites € nas entrevistas realizadas, pois, tanto a Memoria quanto o Dossié Interno, nao trazem
esse tipo de informagdo, tendo em vista que foram elaborados visando a cumprir as
formalidades impostas pela burocracia, quando da proposicao de novos cursos.

No que concerne aos PPPs, Memoria ou Dossié Interno, foi possivel perceber que
os documentos visam prioritariamente a atender a demanda das legislagdes em vigor e, com
excegdo de algumas agdes pontuais, conforme as apresentadas acima, as instituicdes
encontram-se ainda distantes do que o referencial tedrico aponta como prioritrio para a

formacgao de professores.

¢ http://www.uminho.pt/informacao-ects/informacoes-praticas/requisitos-e-cursos-de-lingua
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3.2.2. As Estruturas Curriculares dos Cursos Analisados

As estruturas curriculares analisadas referem-se aquelas atualmente em vigor e
foram acessadas no site dos cursos ou, ainda, quando necessario, os PPPs foram retomados
para elucidar algum ponto.

Durante a andlise, buscou-se entender como estdo organizadas as estruturas
curriculares dos cursos € o primeiro ponto observado ¢ que em todas elas prevalece a
existéncia de um modelo disciplinar, com visivel separacdo entre os contetidos especificos de
Geografia e os conteudos pedagogicos, conforme destacado por Saviani (2009). E, a partir
disso, procurou-se identificar o “peso” dos nucleos que compdem as estruturas curriculares,

bem como as disciplinas que compdem as estruturas, conforme disposto nas tabelas a seguir.

3.2.2.1. Nicleos que compdem a estrutura curricular

Adotando a categorizagdo elaborada por Pezzato (2012) e, também levando em
considerag¢do as orientagdes contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Geografia (Parecer CNE/CES 492/2001), sobre a organizacdo dos contetidos
curriculares basicos e complementares da Licenciatura em Geografia em cinco nucleos,
conforme citado anteriormente, foram elaboradas as Tabelas 7 a 14.

As tabelas apresentam separadamente as estruturas curriculares dos cursos da
UFRR, UFPE, UFSC, UNESP/RC, UNESP/PP, UFG, USC e UMINHO, com as respectivas
cargas horarias (CH), bem como as porcentagens de carga horéria de cada disciplina (%) em
relag@o ao total, para que seja possivel realizar uma analise interpretativa e comparativa entre
as institui¢cdes em estudo.

Nas tabelas referentes as duas universidades europeias constam, na mesma tabela,
as estruturas referentes as disciplinas da Licenciatura e do Mestrado, pois todas compdem a
trajetoria para a formagdo de professores na Espanha e em Portugal, como mencionado
anteriormente. Dessa forma, entende-se que sO assim sera possivel analisar qual ¢ a
representacao da carga horaria destinada a formacao pedagdgica em relacdo ao total da carga

para a formagao.
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Tabela 7 — Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFRR, vigente em 2013.

NUCLEOS | DISCIPLINAS CH | %
Analise Geografica dos Solos 60 2,08
Biogeografia 60 | 2,08
Cartografia Geral e Tematica 90 3,13
Ciéncias Atmosféricas 60 2,08
Fundamentos de Sensoriamento Remoto 60 2,08
Geografia Agraria 60 2,08
Geografia da Amazonia 60 | 2,08
Geografia da Populagdo 60 | 2,08
Geografia de Roraima 60 2,08
Geografia do Brasil 60 2,08
Geografia do Nordeste e do Centro-Sul 60 | 2,08
Basicos Geografia Economica e dos Servigos 60 2,08
Geografia Politica 60 | 2,08
Geografia Regional do Mundo 60 | 2,08
B peaitioes Geografia Urpana 60 | 2,08
- Geomorfologla Geral 60 2,08
Cegmrii Gestdo Ambiental 60 2,08
Hidrografia e Recursos Hidricos 60 | 2,08
Introducdo a Geografia 60 | 2,08
Introducdo ao Geoprocessamento 60 | 2,08
Meétodos e Técnicas em Pesquisa 60
Geografica 2,08
Producdo do Espaco Regional 60 | 2,08
Recursos Naturais e Conservacionismo 60 2,08
Antropologia Cultural 60 | 2,08
Geologia Geral 60 | 2,08
Introdugao a Estatistica 90 3,13
Ol Introdugao a Filosofia 60 2,08
Introducdo a Sociologia 60 | 2,08
Lingua Estrangeira | 60 | 2,08
Lingua Estrangeira II 60 | 2,08
Mineralogia 60 | 2,08
Didatica Geral 60 2,08
Estrutura e Funcionamento da Educacao de 60
1° e 2° Graus 2,08
Meétodos e Analise de Material Didatico em 60
Geografia 2,08
, L Pesquisa Aplicada ao Ensino de Geografia 120 | 4,17
Especificos Tedricos Princini Prati Ed ~ 50
rincipios e Praticas em Educacgéo
Licgif:ailaatura AT 2D
Psicologia da Educacgao | 60 2,08
Psicologia Educacdo 11 60 | 2,08
Seminarios Tematicos I 60 2,08
Seminarios Tematicos 11 60 2,08
T Estagio de Ensino Fundamental 150 | 5,21
Estagio de Ensino Médio 150 | 5,21
Trabalho de Conclusdo de Curso | Trabalho de Conclusdo de Curso 60 2,08
TOTAL 2880 | 100

Organizada pela autora.
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Tabela 8 — Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFPE, vigente em 2013.

NUCLEOS DISCIPLINAS CH %
Biogeografia 60 | 2,07
Cartografia 60 | 2,07
Climatologia Dinamica 60 2,07
Fundamentos de Climatologia 60 2,07
Geografia Agraria 60 | 2,07
Geografia da Populagdo 60 | 2,07
Geografia Economica do Mundo Atual 60 | 2,07
Geografia Industrial e dos Servigos 60 2,07
Especificos Bésicos Geografia Regional do Brasil 60 2,07
para a Geografia Regional do Nordeste 60 | 2,07
Geografia Geografia Urbana 60 2,07
Geomorfologia Dindmica 60 | 2,07
Hidrogeografia 60 | 2,07
Introducdo a Ciéncia Geografica 60 | 2,07
Introdugdo a Geomorfologia 60 2,07
Introdugdo e Aplicagdo de Geotecnologias 60 | 2,07
Metodologia do Trabalho Cientifico 60 | 2,07
Ol Fundamentos da Geologia e Petrografia 60 | 2,07
Fundamentos de Pedologia e Edafologia 60 | 2,07
Avalia¢ao da Aprendizagem 60 | 2,07
Didatica 60 2,07
Educag¢ao Ambiental 60 2,07
Fundamentos da Educagdo 60 2,07
Fundamentos da Lingua Brasileira de Sinais
_ LIBRAS 60 | 2,07
Teoéricos Fundamentos Psicologicos da Educagao 90 3,10
Gestdo Educacional e Gestdo Escolar 60 2,07
Metodologia do Ensino de Geografia 1 120 | 4,14
Especificos Metodologia do Ensino de Geografia 2 90 | 3,10
para a Pesquisa Aplicada ao Ensino de Geografia 60 | 2,07
Licenciatura Politicas Educacionais - Organizacao e
: L 60 | 2,07
Funcionamento da Escola Basica
Estagio Curricular Supervisionado de 90 3.10
Geografia 1
Estagio Curricular Supervisionado de 60 | 2,07
Estagios Gqur.aﬁa 2 - —
Estagio Curricular Supervisionado de
120 | 4,14
Geografia 3
Estagio Curricular Supervisionado de 120 | 4,14
Geografia 4
Trabalho de Conclusdo de Curso | Trabalho de Conclusido de Curso 90 3,10
Optativa | 60 2,07
Optativa II 60 | 2,07
Opcodes Livres Optativa 111 60 | 2,07
Ncleo Livre 1 60 2,07
Ncleo Livre 2 60 2,07
Atividades Complementares AACC 200 | 6,90
TOTAL 2900 | 100

Organizada pela autora.
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Tabela 9 — Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFSC, vigente em 2013.

NUCLEOS | DISCIPLINAS CH | PRAT %
Analise Ambiental 72 36 2,21
Biogeografia Basica 72 36 2,21
Cartografia I 72 36 2,21
Cartografia I1 72 36 2,21
Climatologia Dinamica e Geografica 72 36 2,21
Fundamentos de Economia Politica para 7 36

Geografia 2,21
Geografia da Populagéo 72 36 2,21
Geografia de Santa Catarina 72 36 2,21
Geografia do Comércio e Servicos 72 36 2,21
. Geografia Industrial 72 36 2,21
) Basicos Geografia Regional do Brasil 72 36 2,21
Especificos Geografia Rural 72 36 2,21
Gg c?;?aiia Geografia Urbana 72 36 2,21
Geomorfologia Estrutural 72 36 2,21
Histéria do Pensamento Geografico 72 36 2,21
Organizagao do Espaco Mundial 72 36 2,21
Planejamento Regional e Urbano 72 36 2,21
Processos Geomorfologicos 72 36 2,21
Recursos Hidricos em Geografia 108 36 3,31
Teoria e Métodos da Geografia 72 36 2,21
Teoria Regional 72 36 2,21
Astronomia 54 36 1,66
Complementares Geologia I 108 36 3,31
Geologia II 72 36 2,21
Oceanografia 72 36 2,21
Cartografia Escolar 72 36 2,21
Didatica B 72 - 2,21
Lingua Brasileira de Sinais 72 - 2,21
Metodologia do Ensino da Geografia 72 - 2,21
Teoricos Organizagao Escolar | 72 - 2,21
Especificos Organizagdo Escolar 11 72 - 2,21

para a Psicologia Educacional: -
Licenciatura Desenvolvimento e Aprendizagem 2 2,21
Teorias da Educacdo 72 - 2,21

Estagio Curricular: Supervisionado de -

. . 234

Estigios Llcc?nleatura 'em Geograﬁg I 7,18

Estaglq Curricular Supervisionado de 180 -
Licenciatura em Geografia Il 5,52
Opgoes Livres Optativas 216 - 6,63
Atividades Complementares AACC 200 - 6,13

TOTAL 3260 | 936 100

PRAT = Da carga horéria dessas disciplinas obrigatorias, 36 horas-aula sio de atividades praticas fora do horério

normal de aulas
Organizada pela autora.



Tabela 10 — Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UNESP/RC,

vigente em 2013.
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NUCLEOS DISCIPLINAS CH %
Biogeografia 60 2,11
Cartografia 60 2,11
Cartografia Temadtica 60 2,11
Climatologia 60 2,11
Formacao Territorial do Brasil 60 2,11
Geografia do Brasil 60 2,11
Geografia Econdmica 60 2,11
Geografia Politica 60 2,11
Geografia Regional 60 2,11
Bésicos Geografia Rural 60 2,11
Geografia Urbana 60 2,11
Especificos G.eomorfologia 60 2,11
— H%drog.eograﬁa 60 2,11
Geografia Historia do Pensamento Geografico 60 2,11
Metodologia do Trabalho de Campo 90 3,16
Pedologia 60 2,11
Quantificacdo em Geografia 60 2,11
Teoria Regional e Regionalizagdo 60 2,11
Teorias e Métodos da Geografia 60 2,11
Trabalho de Campo Integrado 90 3,16
Antropologia 60 2,11
Economia e Territorio 60 2,11
Comllmetaes Filosoﬂa da Ciéncia 60 2,11
Geologia 60 2,11
Historia Econdmica do Brasil 60 2,11
Sociologia 60 2,11
Didatica 60 2,11
Fundamentos de Pratica de Ensino 60 2,11
Tebricos Instrumentag@do para o Ensino de Geografia 60 2,11
, Politica Educacional Brasileira 60 2,11
Bygegliess Psicologia da Aprendizagem 60 2,11
LicE if:zilaiura Psicologia do Desenvolvimento 60 2,11
Estagio Supervisionado I (Nog¢des Tedricas) 60 2,11
o Estagio Supervisionado I1 120 4,21
Estagio Supervisionado 111 120 4,21
Estagio Supervisionado IV 120 4,21
Optativa | 60 2,11
~ . Optativa II 60 2,11
Opgdes Livres Optativa 11T 60 | 2,11
Optativa [V 60 2,11
Atividades Complementares | AACC 210 7,37
TOTAL 2850 | 100

Organizada pela autora.



Tabela 11 — Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UNESP/PP,

vigente em 2013.
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NUCLEOS DISCIPLINAS CH %
Biogeografia 60 2,12
Cartografia 60 2,12
Climatologia 60 2,12
Geocartografia 60 2,12
Geografia do Brasil 60 2,12
Geografia Econdmica 60 2,12
Geografia Fisica 60 2,12
Geografia Humana 60 2,12
Geografia Regional do Brasil 60 2,12
Basicos Geografia Rural 60 2,12
Geografia Urbana 60 2,12
Especificos Geomorfologia 60 2,12
para a Geopolitica do Espago Mundial 60 2,12
Geografia Geoprocessamento 60 2,12
Metodologia em Geografia 60 2,12
Pensamento Geografico 60 2,12
Pesquisa em Geografia 60 2,12
Recursos Naturais 60 2,12
Regido e Regionalizagdo 60 2,12
Antropologia Cultural 60 2,12
Economia 60 2,12
Comllmetaes Estatistica Aplicada a Geografia 60 2,12
Geologia 60 2,12
Historia Contemporanea 60 2,12
Sociologia 60 2,12
Didatica 60 2,12
Estrutura e Funcionamento do Ensino
- 60 2,12
Tebricos Fuqdamental e Médio -
Projeto de Integracdo Disciplinar | 90 3,19
Projeto de Integracdo Disciplinar 11 90 3,19
Psicologia da Educagao 60 2,12
. Pratica de Ensino de Geografia I: Andlise
ESI;Z:;ﬁ;()S da Escola Publica - 2,12
17 D Pratica de Ensino de Geografia II: Aspectos
Psicologicos do Desenvolvimento e da 60 2,12
s Aprendizagem do Escolar
Pratica de Ensino de Geografia III:
Planejamento, Execugdo e Avaliagdo do 105 3,72
Processo de Ensino e de Aprendizagem
Pratlca'd'e Ensino de Geografia IV: Estagio 180 6,37
Supervisionado
Optativa | 60 2,12
Optativa II 60 2,12
~ . Optativa III 60 2,12
Opgdes Livres Optativa IV 60 | 2,12
Optativa V 60 2,12
Optativa VI 60 2,12
Atividades Complementares | AACC 200 7,08
TOTAL 2825 | 100

Organizada pela autora.



129

Tabela 12 — Estrutura Curricular da Licenciatura em Geografia — UFG, vigente em 2013.

NUCLEOS | DISCIPLINAS CH | %
Biogeografia 64 2,24
Cartografia [ 64 | 2,24
Cartografia I1 64 | 2,24
Climatologia | 64 2,24
Geografia Agraria [ 64 2,24
Geografia da Industria 64 2,24
Basicos Geografia da Populagao | 64 | 2,24
Geografia de Goias 64 | 2,24
Especificos Geografia e Sociedade 64 2,24
Geografia Urbana I 64 2,24
Gggg;ia Geomorfologia | 64 | 2,24
Geopolitica e Geografia Politica | 64 | 2,24
Teoria ¢ Metodologia da Geografia | 64 | 2,24
Teoria e Metodologia da Geografia 11 64 | 2,24
Astronomia 64 2,24
Estatistica Aplicada a Geografia 64 | 2,24
Complementares GenlopiaMl o 2,24
Libras 64 2,24
Organizagdo do Trabalho Cientifico 64 | 2,24
Pedologia 64 | 2,24
Didatica de Geografia I 64 | 2,24
Didatica de Geografia II 64 | 2,24
Educag¢ao Ambiental 64 2,24
Fundamentos Filosoficos e Socio-Historicos | 64 2,24
Byl Teoricos da Educacio
Metodologia de Ensino de Geografia | 64 | 2,24
Licgi?ilaatura Metodologia de Ensino de Geografia Il 64 | 2,24
Politicas Educacionais no Brasil 64 2,24
Psicologia da Educagao | 64 | 2,24
Estagio Supervisionado em Geografia I 128 | 4,48
Estagios Estagio Supervisionado em Geografia Il 160 | 5,60
Estagio Supervisionado em Geografia Il 128 | 4,48
Optativa | 64 | 2,24
Optativa I1 64 | 2,24
Opgoes Livres Optativa III 64 | 2,24
Nucleo Livre 1 64 2,24
Nucleo Livre 2 64 2,24
~ Trabalho de Conclusdo de Curso I 64 2,24
Vilba i g Conelieno de Cimse Trabalho de Conclusdo de Curso II 64 2,24
Atividades Complementares AACC 200 | 7,00
TOTAL 2856 | 100

Organizada pela autora.



Tabela 13 — Estrutura Curricular da Licenciatura e do Master em Geografia — USC,

vigentes em 2013.
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NUCLEOS | DISCIPLINAS T/P TUT %
Bioxeografia 48 102 1,89
Cartografia Avanzada 48 102 1,89
Cartografia Basica 48 102 1,89
Cidade e desenvolvemento urbano 48 102 1,89
Climatoloxia 48 102 1,89
Espazo rural e desenvolvemento local 48 102 1,89
Fotointerpretacion y Teledeteccion 48 102 1,89
Fundamentos da Analise Xeografica Rexional 48 102 1,89
Fundamentos de Ordenacion do Territorio 48 102 1,89
Fund. de Sistemas de Informacién Xeografica 48 102 1,89
Fundamentos de Xeografia Fisica 48 102 1,89
Fundamentos de Xeografia Humana 48 102 1,89
H’1dr.010X1a: Xestion e planificacion dos recursos 48 102 1.89
hidricos
Instrqmentos de Ordenacion Territorial e 48 102 1,89
, z o Ambiental
Especificos Basicos Lexislacion Medioambiental e da Ordenacién 48 102 1.89
paraa Territorial ’
Geografia Métodos e técnicas de trab:cll}o de campo e 48 102 1.89
na laboratorio en Xeografia Fisica
ILreere Slstemas de Informacion Xeografica e Analise 48 102 1,89
Espacial
Técnicas de cuantificacion en Xeografia 48 102 1,89
Teoria e Historia da Xeografia 48 102 1,89
Xeodemografia 48 102 1,89
Xeografia de Espaiia 48 102 1,89
Xeografia de Europa 48 102 1,89
Xeografia de Galicia 48 102 1,89
Xeografia Econdmica 48 102 1,89
Xeografia Rexional do Mundo 48 102 1,89
Xeomorfoloxia 48 102 1,89
Xestion Territorial da paisaxe 48 102 1,89
A Unién Europea 48 102 1,89
Fundamentos de Xeoloxia 48 102 1,89
Complementares | Historia Contemporéanea de Espafia 48 102 1,89
Historia da Arquitectura e do Urbanismo 48 102 1,89
Historia do Mundo Contemporaneo 48 102 1,89
Trabalho de Conclusdo de Curso | Traballo de fin de grao 72 228 2,83
Opgoes Livres — Licenciatura Optativas 288 612 | 11,34
A Funcion Titorial e a Orientacion Académica 17,5 45 0,69
Aprggdizaxe e Ensinanza de Historia e Ciencias 4 108 1,65
Sociais
Apr.er?dizaxe e Ensinanza de Xeografia e Ciencias 4 108 1,65
Sociais
Especificos Ciencias Sociais e Educacion I 28 72 1,10
2. Ciencias Sociais e Educacion 11 28 72 1,10
para a Teoricos ) 0 ooloni pF
Docéncia esenvolvemento Psicoloxico e Aprendizaxe 245 63 0.96
Escolar ’ ’
no Didactica, Curriculo e Organizacion Escolar 31,5 81 1,24
Mestrado Educacion e Linguas en Galicia 14 36 0,55
Educacion, Sociedade e Politica Educativa 24,5 63 0,96
Innovacién Docente e Iniciacion & Investigacion 4 108 1.65
Educativa en Ciencias Sociais e Humanidades ’
Estagios Pr::ict?cum 1 100 206 3,94
Practicum 2 100 204 3,94
Trabalho de Conclusido de Curso | Traballo Fin de Master 150 | 1650 | 591
TOTAL 2540 | 6920 | 100

1 ECTS = 25 horas de trabalho; T/P = Carga Horaria Teorica/Pratica; TUT = Carga Horaria de Tutorias e Trab. Auténomo.

Organizada pela autora.



131

Tabela 14 — Estrutura Curricular da Licenciatura e do Mestrado em Geografia — UMinho,

vigentes em 2013.

NUCLEOS | DISCIPLINAS T/P AUT %
Biogeografia 60 80 1,87
Avaliacdo e Estudos de Impacte Ambiental 60 80 1,87
Base de ]?ados Aplrlcados a Sistemas de 60 30 1.87
Informagéo Geografica
Composicdo e Desenho Urbano 60 80 1,87
Desenvolvimento Regional 60 80 1,87
Detecg’ao Remota e Sistema de Informagao 60 80 1,87
Geografica
Expressao Grafica e Cartografia 60 80 1,87
Geografia da Populagéo 60 80 1,87
Geografia das Actividades Economicas 60 80 1,87
Geografia Fisica de Portugal [ 60 80 1,87
Geografia Fisica de Portugal 11 60 80 1,87
Geografia Fisica [ 60 80 1,87
1 , . Geografia Fisica II 60 80 1,87
ES}I)):;;ﬁaC o8 Basicos Geografia Humana 60 80 1,87
Geografia Humana de Portugal | 60 80 1,87
Geografia Geografia Humana de Portugal 11 60 80 1,87
na Geografia Rural 60 80 1,87
Licenciatura Geografia Urbana 60 80 1,87
Geomorfologia Aplicada 60 80 1,87
Geomorfologia Dindmica e Climatica 60 80 1,87
Hidrologia 60 80 1,87
Instrumentos de Gestao Territorial 60 80 1,87
Introd. Sistemas de Informagdo Geografica 60 80 1,87
Planeamento Biofisico 60 80 1,87
Riscos Naturais e Ordenamento do Territorio 60 80 1,87
Teoria do Planeamento Urbano 60 80 1,87
Teoria em Geografia 60 80 1,87
Teorias e Metodologias de Planeamento 60 80 1,87
Direito do Urbanismo ¢ Ambiente 60 80 1,87
C | Estatistica para a Geografia 60 80 1,87
omplementares  F&zo o Geral 60 80 1,87
Introdugdo a Estatistica 60 80 1,87
Opgao [ 60 80 1,87
Opgoes Livres — Licenciatura 8113 zgg gl 28 28 }S;
Opg¢ao Uminho 60 80 1,87
Ayalrla‘g:ao e Concepgdo de Materiais Didacticos de 75 205 2,34
Historia e Geografia
Coorden. Educativa e Dire¢do de Turma 45 95 1,40
Correntes Fundamentais da Pedagogia 45 95 1,40
Especiﬁcos Desenvolvimento Curricular 45 95 1,40
para a Tebricos Dinamicas Territoriais 45 95 1,40
Docéncia Histoéria e Memoria 45 95 1,40
no Metodologia do Ensino da Geografia 75 205 2,34
s Metodologia do Ensino da Histéria 75 205 2,34
Psicologia da Motivagdo e da Aprendizagem 45 95 1,40
Sociologia da Educacéo e Profissdo Docente 45 95 1,40
Tecnologia Educativa 45 95 1,40
Estagios Estagio Profissional 415 845 12,95
Opgoes Livres - Mestrado Opgio I 45 95 1.4
TOTAL 3205 | 5195 | 100

1 ECTS = 28 horas de trabalho; T/P = Carga Horaria Teorica/Pratica; AUT = Carga Horaria de Trabalho Auténomo

Organizada pela autora.
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A partir da construgdo dessas tabelas, percebeu-se a necessidade de elaborar duas
outras tabelas que apresentassem de forma resumida as cargas hordrias de todos os cursos
(Tabela 15), bem como as respectivas porcentagens (Tabela 16), de forma a facilitar a

visualizacdo das informagdes, bem como a possibilitar a analise.

Tabela 15 — Carga Horaria Total das Estruturas Curriculares dos Cursos Analisados,
vigentes em 2013.

NC e UIII{ECSP Ul\{’lij’sp UFG LicencI.JSCMz’lster Licen[cI.MINI;/I(Zstrado
EBG | 1410 | 1020 | 1548 | 1260 1140 | 896 | 1296 1680

ECG | 510 120 306 360 360 384 | 240 240

ETL | 600 780 576 360 360 512 294 585
EST 300 390 414 420 405 416 200 415
TCC 60 90 128 72 150

OL 300 216 240 360 320 | 288 240 45
AC 200 200 210 200 200

TOT 2880 2900 3260 \ 2850 \ 2825 2856 \ 2540 3205

NC = Nucleos dos Conteudos:

EBG = Conteudos Especificos Basicos para a Geografia

ECG = Conteudos Especificos Complementares para a Geografia
ETL = Conteudos Especificos Teoricos para a Licenciatura

EST = Estagios

TCC = Trabalho de Conclusdo de Curso

OL = Opgodes Livres

AC = Atividades Complementares

Organizada pela autora.

Tabela 16 — Porcentagem dos Contetidos na Carga Horaria Total dos Cursos Analisados,
vigentes em 2013.

CONTEUDOS UFPE UFSC ‘UT:(::SP UNESP UFG USC UMINHO

PP
Especificos para
a Geografia 66,67% | 39,31% | 56,87% | 56,84% | 53,10% | 44,82% | 60,47% 59,91%
(EBGH+ECG)
Especificos para
a docéncia (ETL)

Estagios (EST) 10,42% | 13,45% | 12,70% | 14,74% | 14,34% | 14,57% | 7,87% 12,95%

20,83% | 26,90% | 17,67% | 12,63% | 12,74% | 17,93% | 11,57% 18,25%

TCC 2,08% | 3,10% 448% | 8,74%
Opcoes Livres 10,34% | 6,63% 8,42% | 12,74% | 11,21% | 11,34% 8,89%
Atividades

6,90% | 6,13% | 7,37% | 7,08% | 7,00%

Complementares
100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

OBS: As porcentagens referentes a8 USC e a UMINHO contemplam os totais da Licenciatura e do Mestrado.
Organizada pela autora.
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a) Conteidos referentes ao conhecimento especifico da Geografia e da

Docéncia

Diante das Tabelas 15 e 16, € possivel perceber que, para a maioria dos cursos,
prevalece a formagao de professores de Geografia a partir dos conhecimentos especificos da
Geografia, com indices acima de 50% da carga horaria total dos mesmos, oscilando entre
53,10% (UNESP/PP) e 66,67% (UFRR). As duas excec¢des sao a UFPE e a UFG com indices
inferiores, ou seja, 39,31% e 44,82%, respectivamente.

No caso da UFPE, a estrutura é composta por 26,90% de conhecimentos
especificos para a docéncia e os estagios, TCC, optativas e AC, perfazem um total de 33,79%,
0 que demonstra, a principio, um certo equilibrio entre os conhecimentos especificos da area
de conhecimento e os conhecimentos relacionados a docéncia. Porém, como o rol de optativas
¢ composto por 17 disciplinas, das quais nove sdo relacionadas aos conteudos especificos de
Geografia; sete aos contetidos especificos complementares e apenas uma relacionada ao
conteido pedagodgico (Avaliagdo do Livro Didatico em Geografia), se os 10,34% de
disciplinas optativas forem cumpridas na area de conhecimentos especificos de Geografia, ja
volta a desequilibrar ¢ a se igualar ao quadro das demais universidades.

No que concerne a UFG, apesar da estrutura contemplar 44,82% de
conhecimentos especificos para a Geografia, os contetidos especificos para a docéncia
perfazem um total de apenas 17,93% da carga horaria total do curso e 37,36% do total sao
relativos aos estagios, TCC, optativas e AC. Isso também demonstra o prevalecimento dos
conteudos especificos sobre os pedagogicos. Além disso, a carga horaria de disciplinas
optativas a ser cumprida ¢ de 320h, que correspondem a 11,21% da carga horaria total do
curso. Da mesma forma, das 33 disciplinas oferecidas como optativas, 30 referem-se aos
conteudos especificos basicos e complementares da Geografia e apenas trés estao relacionadas
aos contetdos pedagogicos (Cultura, Curriculo e Avaliagdo; Metodologia de Ensino de
Geografia III; Psicologia da Educacao II).

Uma vez que a maioria das disciplinas optativas possui carater de formagao
especifica de Geografia, pode-se concluir que a parte curricular que propicia o
desenvolvimento de habilidades profissionais voltadas a atuacdo nas escolas e nas salas de

aula fica bem reduzida, conforme também ja havia sido observado nas pesquisas sobre os

Cursos de Pedagogia (GATTI; NUNES, 2009).
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Isso vem a endossar o que apontou Saviani (2009), ao afirmar que os cursos de
licenciatura, de maneira geral, sdo fortemente marcados pelos conteudos culturais-cognitivos,
relegando a segundo plano o aspecto didatico-pedagdgico.

Outro fato interessante ¢ que, apesar de se dizer que os cursos ndo contemplem
mais a estrutura chamada “3+1”, ou seja, trés anos de disciplinas de conteudo especifico € um
ano de disciplinas pedagogicas, o que se percebe ¢ que, na maioria dos cursos, 0 peso
continua sendo o mesmo, ou seja, a carga das disciplinas especificas chega a ser trés vezes
maior que as pedagdgicas. Entdo o que mudou? Mudou apenas a distribui¢do das disciplinas
ao longo do curso, ndo estando as pedagdgicas concentradas no ultimo ano de formagdo. Essa
seria uma forma de dar nova roupagem ao curso, camuflando em sua estrutura a proeminéncia
da formagao técnica sobre a formagao de professores. Esse quadro ndo seria tdo alarmante se
fosse apenas o peso da carga horaria, mas o problema encontra-se, de fato, em como esse
conteudo tem sido trabalhado, ou seja, se isso ocorrer totalmente desvinculado da pratica ¢
que o problema tende a se agravar.

Pontuschka et al (2009) destacaram que, no decorrer da historia da universidade
publica, bacharelado e licenciatura constituem-se como cursos separados, com pouca ou nenhuma

relacdo entre si e que a licenciatura sempre aparece numa situacdo de inferioridade, caracterizando-se

como um curso complementar e secundario.

b) Estagios

A carga horaria dos estdgios aparece de maneira equilibrada entre os cursos
brasileiros, muito provavelmente para atender a exigéncia legal, variando de 10,42% (UFRR)
a 14,74% (UNESP-RC) e variam de 300h a (UFRR) a 420h (UNESP/RC).

Na USC, o estagio ocorre durante o Master, nas disciplinas chamadas Practicum 1
e Practicum 2 e, sobre eles o Coordenador do Master, esclarece:

O primeiro Practicum é mais, como dizia antes, de contato com o Centro.
Entdo, eles ali analisam documentos da ordem do centro, eles conhecem a
equipe diretiva, conhecem as diversas comissdes académicas, atendem ou
analisam as funcdes que tem cada comissao e participam, normalmente, esta
prevista que participem em alguma reunido de carater coletivo, pode ser um
claustro, pode ser um conselho escolar que participam os pais também, pode
ser uma sessao da avaliagdo.(...) E, depois, no segundo Practicum, devem
acompanhar o professor, mas especificamente na aula, ¢ eles tém que estar
na aula, primeiro a observar o que faz o professor titular, pretende-se que
essa observacdo seja acompanhada de uma conversa, para comentar coisas
que viram 14, seja avaliagdo ou alguma coisa. Num segundo momento, esta
previsto que comecem a colaborar com esse professor titular... Colaborar
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significa preparar uma atividade, a coordenar um grupo de trabalho, ajudar...
E, finalmente, esta previsto, como meta final, que, de acordo com as
instrucdes do titor, planifiquem, elaborem uma programacdo para uma
semana, mais ou menos, aproximadamente sao trés dias ou quatro de classe,
Ou um pouco mais que isso, para responsabilizar-se diretamente por essas
classes e nesse caso a ideia € que seja o professor titular, o que estd
observando a aula, para depois poder comentar (Transcricdo de entrevista
realizada com o Coordenador do Master).

Na UMinho a carga horaria total do estagio, que ocorre também em nivel de
Mestrado, perfaz um total de 1260h, sendo 415h de “contacto” e 845h sdao destinadas ao
trabalho autonomo do aluno, incluindo a reda¢ao do relatorio.

No desenvolvimento da unidade curricular, as horas de contacto integram as
modalidades de Seminario, Trabalho de Campo, Tutérias e Estagio, nas
quais serdo desenvolvidas actividades de natureza diversificada, conducentes
ao desenvolvimento de competéncias profissionais (conhecimentos,
capacidades, atitudes e valores) relativas aos eixos e dimensdes da formacao
atras definidos. Essas actividades articulam finalidades formativas e
investigativas, apoiando, directa ou indirectamente, a concepgao,
desenvolvimento e avaliagdo de um projecto de intervengdo supervisionada
em sala de aula, objecto do relatério final de estagio. (...) O trabalho
realizado nos moédulos 1, 2 e 3 é organizado num portefolio de estagio,
construido ao longo do ano, o qual representa um instrumento de
documentagdo da reflexdo sobre a experiéncia de formacgdo, devendo apoiar
a produgdo do relatério final de estagio (Trecho retirado do Dossi€ do
Mestrado da UMinho, p. 54-55)

¢) Trabalhos de Conclusiao de Curso (TCC)

A carga horaria destinada ao TCC varia entre 2,08% (UFRR) e 8,74% (USC), o
equivalente a 60h e 150h, respectivamente.

Tanto na UFSC, como na UNESP/RC, UNESP/PP e UMINHO, ndo ha a
obrigatoriedade de um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) para a Licenciatura, o que
novamente registra o distanciamento existente entre ensino e pesquisa nos cursos de formagao
de professores. E, nesse aspecto, conforme destaca Pezzato (2012, p. 36):

A acdo profissional de um professor que tem a experiéncia da pesquisa e
passa a compreender-se como produtor de conhecimento, € ndo meramente
como reprodutor de um conhecimento produzido externamente ao seu
ambito de atuacdo, pode produzir novos significados para a pratica docente.

A valorizagdo da pesquisa no curso de formagdo de professores, pode ser
observada nos relatos da entrevista com a Coordenadora do Mestrado da UMINHO,

Profa.Dra. Maria do Céu Melo Esteves Pereira, quando diz que:
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E, portanto, nesse estagio, os alunos, além das aulas, tém que, nas suas
proprias aulas, fazer uma espécie de um projeto de investigagdo em que o
modelo ¢ um projeto de investigacdo-acdo (...) De fato, na nossa
universidade, sempre pensamos num professor como investigador pelas suas
praticas, defendemos aqui os valores do professor reflexivo, investigador
transparente, produtor de pensamento critico, etc. Deste tipo de viés que
sempre teve na nossa formagao de professores, mesmo antes de Bolonha.

d) Opc¢oes Livres

A carga horaria das disciplinas optativas varia de 216h (UFSC) a 360h
(UNESP/PP) e representam de 6,35% (UFSC) a 12,74% (UNESP/PP) da carga horéria total
dos cursos. Na tabela 17 pode ser observado o nimero de disciplinas optativas que cada curso
oferece, segundo a area de conhecimento.

E conveniente destacar que a UFRR ndo deixa claro em seu PPP ou na estrutura
curricular, nem tampouco nas informacdes disponiveis no site, qual a carga horaria de
disciplinas optativas que deve ser cumprida para integraliza¢do curricular. As informagoes
disponiveis no PPP sdo a carga horaria total do curso de 2880h, conforme distribui¢do

apresentada na Tabela 15 e o rol de quatro disciplinas optativas oferecidas.

Tabela 17 — Numero de Disciplinas Optativas Oferecidas nos Cursos Analisados
segundo a Area de Conhecimento, vigentes em 2013.

UNESP UNESP

CONHECIMENTOS ‘ UFRR UFPE ‘ UFSC RC PP UFG USC UMINHO
Especificos basicos 2 9 29 23 25 26 10 5
para a Geografia

Especificos

complementares 2 7 11 21 6 4 2 6
para a Geografia

Sub-Total 4 16 40 44 31 30 12 11
Espfecﬂ.icos paraa ) 1 3 5 > 3 ) 4
docéncia

TOTAL 4 17 43 49 33 33 12 15

Obs: Os cursos de formagao de professores da USC e da UMINHO compreendem a Graduagdo € o
Master.
Organizada pela autora.

Conforme observado na tabela, a UMINHO oferece quatro disciplinas optativas
relacionadas aos conteudos especificos para docéncia, sendo duas delas na Licenciatura e duas

no Mestrado. A USC nao oferece optativas no Mestrado.
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e) Atividades Complementares

Na USC e na UMINHO nao estdo previstas atividades extras e/ou
complementares nas estruturas curriculares, pois as mesmas ja contemplam uma alta carga
horéria de trabalho autdbnomo, conforme constam nas Tabelas 13 e 14.

No Brasil as Atividades Complementares foram regulamentadas, através do
Parecer 492/2001 e da Resolugcao CNE/CP n° 2/2002, que estabelecem 200 (duzentas) horas
para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais, que contemplam a formacgao
do aluno de Geografia, através de

estagios; semindrios; participagdo em eventos; discussdes tematicas;
atividades académicas a distancia; iniciacdo a pesquisa, docéncia e extensao;
vivéncia profissional complementar; estagios curriculares, trabalhos
orientados de campo, monografias, estdgios em laboratorios; elaboracdo de
projetos de pesquisa e executivos, além de outras atividades académicas a
juizo do colegiado do curso (Parecer CNE/CES 492/2001).

Na UFRR, a Resolucdo 4/2012-CEPE/UFRR que dispde sobre as Atividades
Complementares prevé que as mesmas devem propiciar o

aproveitamento dos conhecimentos adquiridos pelo discente, dentro ou fora
do ambiente académico, através de estudos e praticas independentes
presenciais e/ou a distancia, com a finalidade de enriquecer o processo de
ensino-aprendizagem, privilegiando a complementacdo da formagdo social e
profissional.

Além disso, em seu Paragrafo Unico, determina que a carga horaria de Atividades
Complementares a ser cumprida pelo discente no curso é aquela estabelecida no seu PPP,
cabendo ao Conselho de Curso/Nucleo Docente Estruturante estabelecé-la quando o mesmo
se mostrar omisso.

Embora o PPP do curso tenha sido aprovado em 2014 e, portanto, posterior a data
da resolugcdo de 2012, o mesmo ndo contempla tal informag¢do e no item referente a esse
assunto consta apenas que:

Os alunos do curso de Geografia terdo contato com atividades de pesquisa
cientifica a partir de participagdo no projeto de pesquisa dos professores do
curso, na forma de bolsas de iniciagdo cientifica (PICI, PIBIC) na qual terdo
contato com novas metodologias, com a rotina do trabalho cientifico,
participagdo de salGes, simpdsios e congressos apresentando trabalhos e
tendo contato com pesquisadores de areas afins (PPP da UFRR, 2004, p. 27)

Porém, ndo apresenta a carga horaria destinada as Atividades Complementares e

nem a forma como as mesmas serdo consideradas.
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Nas demais universidades brasileiras a carga horaria destinada as Atividades
Complementares corresponde entre 4,71% (UFSC) e 7,37% (UNESP-RC), da carga horéria
total do curso. Conforme pode ser observado na Tabela 15, todas contemplam as 200 horas
estipuladas pela legislagao.

Na USC, o artigo 12.8 do Real Decreto 1393/2007 estabelece que podem,
também, ser reconhecidos, no maximo, 6 ECTS em outras atividades:

De acuerdo con articulo 46.2.i.) de la Ley organica 6/2001, de 21 de
diciembre de universidades, los estudiantes podran obtener reconocimiento
académico en créditos por la participacion en actividades universitarias
culturales, deportivas, de representacion estudiantil, solidarias y de
cooperacion hasta un maximo de 6 créditos del total del plan de estudios
cursados.

Através do estagio realizado na Unidad de Xestion Académica (UXA) da USC foi
possivel perceber que o reconhecimento dos créditos de tais atividades esta vinculado a
participacdo dos estudantes nos Orgdos colegiados, nas atividades desportivas da
Universidade, incluindo os alunos com alto rendimento em Jogos Olimpicos, Campeonatos,
etc, nas atividades culturais da Universidade como teatro, coral, grupo de danga, etc, e
também nas atividades solidarias e de cooperagao.

Nesse aspecto, merece destaque o trabalho realizado pela Oficina de Voluntariado
da USC, que se encarrega de estabelecer os convénios com entidades sociais, ONGs e
entidades publicas da Galicia e de Lugo, para realizacdo do servico voluntario dos alunos.
Qualquer aluno pode solicitar o trabalho voluntario, desde que seja considerado apto no curso
preparatorio oferecido pela Oficina. Os trabalhos realizados com entidades vinculadas a
infancia, exclusdo social, minorias étnicas, etc, sdo acompanhados através de reunides
bilaterais entre a Oficina e as entidades, visando avaliar o andamento e verificar se atendem as
expectativas das mesmas. No ano letivo 2013-2014, em torno de 200 alunos da USC estavam
realizando servico voluntirio nas entidades e, segundo a responsavel pela Oficina de
Voluntariado da USC: o servigo voluntario é uma forma de preparagdo para o trabalho e as
empresas valorizam essas atividades.

Em sintese, ao se fazer um paralelo com a pesquisa realizada por Gatti e Nunes
(2009), sobre os cursos de Pedagogia, nesse caso também fica pouco claro o que seriam as

“atividades complementares”, na maioria dos cursos analisados.
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3.2.2.2. Disciplinas que compdem a estrutura curricular

Outro aspecto analisado nas estruturas curriculares foi a composicao das
estruturas em todos os cursos. Para o agrupamento e a visualiza¢do das disciplinas foram
mescladas as estruturas de todos os cursos e construida a tabela constante no Apéndice 2,
sendo, na sequéncia, efetuada a classificacao por agrupamento das disciplinas correlatas.

Das 306 disciplinas em analise e considerando uma média de 38 disciplinas por
universidade, a partir da tabela, ¢ possivel perceber que as estruturas curriculares, tanto as
brasileiras como as europeias em questdo, possuem 50% da composi¢do da estrutura
basicamente a mesma, ou seja, 19 disciplinas aparecem em pelo menos cinco das oito

universidades em foco, a saber:

Disciplina comum a todas as estruturas: do total de disciplinas de cada

estrutura, onze disciplinas sdo comuns a todos os cursos, ou seja, 9 do contetdo especifico da

Geografia e 2 do contetido especifico da Docéncia: Biogeografia, Cartografia, Climatologia,
Geografia Agraria/Rural, Geologia/Pedologia, Geografia Regional, Geografia Urbana,
Geomorfologia, as Teorias e Métodos da Geografia, Psicologia da Educagdo e Politicas
Educacionais/Organizagao Escolar.

Convém destacar que ocorrem diferencas apenas nas nomenclaturas ou
subdivisdes das mesmas, ou seja, no caso da Cartografia, por exemplo, aparecem Cartografia
I, 1I, Basica, Geral, Avangada, Temadtica, etc. No caso da Climatologia, Climatologia I,
Dinamica, Fundamentos de Climatologia e, na UMinho, a disciplina intitulada Geografia
Fisica I ¢ aquela que se dedica aos conteudos da Climatologia, conforme observado no plano

de ensino da disciplina.

Disciplina comum a sete universidades: duas disciplinas aparecem em sete das

oito universidades, ou seja, na estrutura da UFG ndo constam disciplinas pertencentes a

Geografia Economica e na estrutura da UMinho ndo consta a disciplina Didatica.

Disciplina comum a seis universidades: cinco disciplinas aparecem em seis das
oito universidades. As disciplinas relativas a Geoprocessamento/Sistemas de Informacao
Geografica ndo constam da estrutura da UFSC e da UNESP/RC; aquelas relativas a
Hidrogeografia/Recursos Hidricos ndo constam nas estruturas da UNESP/PP e UFG;
Geografia da Populacio ndo consta na UNESP/RC e UNESP/PP; Quantificagdo em
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Geografia/Estatistica ndo compdem a estrutura da UFPE e UFSC e, por ultimo, Teoria

Regional e Regionaliza¢ao nao constam na UFPE e UFG.

Disciplina comum a cinco universidades: somente uma disciplina aparece em

cinco universidades, como ¢ o caso da Geopolitica/Geografia Politica.

Todas essas disciplinas comuns as estruturas ja haviam sido incluidas no rol
proposto por Christofoletti (1997), apenas como direcionamento global e sem a intengdo de
ser completo. O autor apresentou uma proposta de estrutura curricular dividida em ntcleo
basico, nliicleo complementar, formacao metodologica, formagdo técnica, além das disciplinas
“subsidiarias” e pedagodgicas. Destacou, ainda, que “o aspecto mais relevante encontra-se
representado pelo conteudo programatico inserido e ministrado nessas disciplinas e ndo em
seu rotulo” (p. 10).

Dentre as demais disciplinas ocorre uma consideravel diversificagao de temas, ou
seja, ha, pelo menos, 11 disciplinas que aparecem somente em uma universidade, como ¢ o
caso de Libras (UFG), Lingua Estrangeira (UFRR), Trabalho de Campo de Integrado
(UNESP/RC), Projeto de Integracdo Disciplinar (UNESP/PP), Seminarios Temaéticos
(UFRR), Historia e Memoria (UMINHO), Cartografia Escolar (UFSC), Tecnologia Educativa
(UMINHO), Fundamentos de Pratica de Ensino (UNESP/RC), Aprendizagem e Ensino de
Historia/Geografia e Ciéncias Sociais (USC) e Avaliagdo da Aprendizagem (UFPE).

Ha4, ainda, 9 disciplinas diferentes que compdem as estruturas de 2 universidades
diferentes; 13 outras disciplinas comuns a 3 universidades e 2 disciplinas a 4 universidades.

Conforme mencionado anteriormente, Christofoletti (1997); Guedes e Souza
(2006); Dionisio, Pereira e Viseu (2011); Khaoule e Souza (2013), ja enfatizavam a
importancia do dominio da linguagem, na leitura e na escrita, considerando a necessidade de
se promover a difusdo dos resultados obtidos na producdo de conhecimento. Contudo, ainda

se observa essa caréncia nos cursos analisados.

3.2.3.0s Planos de Ensino das Disciplinas dos Cursos Analisados

Todos planos de ensino das disciplinas foram obtidos através dos sites dos cursos.

Conforme citado anteriormente, no caso da UFPE foram disponibilizadas apenas as ementas

das disciplinas, contudo sem as bibliografias indicadas, o que inviabilizou as analises
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efetuadas a seguir. No site da UFSC somente ndo estavam disponiveis os planos de ensino das
disciplinas Estagio Curricular: Supervisionado de Licenciatura em Geografia I e II e no site da
UFRR, somente ndo estavam disponiveis os planos de ensino de Antropologia Cultural,
Introducdo a Estatistica e as de Lingua Estrangeira (I e II), pois estas Gltimas dependem da
opcdo feita pelos alunos entre inglés, francés ou espanhol. Nas demais instituigdes
(UNESP/RC, UNESP/PP, UFG, USC e UMINHO), todas as informagdes estavam disponiveis
no site.

Em se tratando de cursos de formagdo de professores, durante a analise dos planos
de ensino, buscou-se analisar as referéncias bibliograficas das disciplinas, com o intuito de
verificar se a disciplina de conteudo especifico da Geografia abordava aspectos voltados ao
ensino ou a docéncia e os contetidos programaticos das disciplinas visando identificar agdes

de interdisciplinaridade ou de articulacdo entre teoria-pratica.

3.2.3.1. Bibliografia Indicada nos Planos de Ensino Analisados

Foram consultadas e computadas as bibliografias de todos os planos de ensino,
totalizando 4987 indicagdes bibliograficas, distribuidas nos planos de ensino das instituigdes,
conforme demonstra a Tabela 18.

A seguir, procurou-se identificar nas 4987 indicagdes bibliograficas, quantas delas
estavam voltadas ao ensino/docéncia em cada disciplina, cujos totais também podem ser
observados na tabela.

E possivel constatar que, mesmo incluindo aqui, todas as disciplinas voltadas aos
conteudos especificos da docéncia, as indicagdes bibliograficas referentes a esse tema variam
de 10,19% (UFRR) a 25,84% (UFG). E conveniente lembrar que as Licenciaturas da USC e
da UMINHO sao voltadas exclusivamente a formacao do gedgrafo e os Mestrados da USC e
da UMINHO sao cursos referentes especificamente a formagao de professores de Historia e
Geografia, o que justifica a bibliografia voltada quase em sua totalidade as respectivas areas
do conhecimento.

O que merece ser destacado ¢ que, apesar do curso de Licenciatura da UMINHO
trazer em sua estrutura, exclusivamente conteudos especificos da Geografia, mesmo assim,
ainda ha, entre a bibliografia recomendada, quatro obras relacionadas ao ensino/docéncia, que

serdo apresentadas no Quadro 7.



Tabela 18 — Numero de Referéncias Bibliograficas Indicadas nos Planos de Ensino das
Disciplinas, segundo o Contetido (Especifico para a Geografia ou para a Docéncia),
vigentes em 2013.
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NUMERO DE BIBLIO,GRAFIAS %
UNIVERSIDADES ~ BIBLIOGRAFIAS CONTEUDO PARA ENSINO

INDICADAS A DOCENCIA
UFRR 795 81 10,19
UFPE 0 0 0
UFSC 774 176 22,74
UNESP/RC 1060 265 25,00
UNESP/PP 841 212 25,21
UFG 178 46 25,84
USC-Licenciatura 474 0 0,00
USC-Master 425 358 84,24
UMINHO-Licenciatura 305 4 1,31
UMINHO-Mestrado 133 100 75,19

TOTAIS 4987 1244

Fonte: Planos de Ensino das Disciplinas.

Organizada pela autora.

A partir desse levantamento, foi possivel analisar, ainda, quais disciplinas

voltadas ao contetido especifico da Geografia apresentavam indicagdes bibliograficas

relacionadas aos conteudos especificos da docéncia/ensino e o que se percebe € que somente

18 disciplinas de conteudo especifico da Geografia indicam 43 referéncias bibliograficas de

conteudos especificos da docéncia/ensino, conforme pode ser visualizado no Quadro 7.
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Quadro 7 — Referéncias Bibliograficas Relativas ao Ensino de Geografia, Citadas em
Disciplinas do Nucleo Especifico da Ciéncia de Referéncia, dos Cursos Analisados.

INSTITUICAO DISCIPLINA Ne REFERENCIAS
Almeida, R.D.; Passini, E.Y. O espago
geografico: ensino e representacao
" Erba, D.A. Topografia para estudantes de
Cartografia Tematica 3 Arquitetura, En};eihariag Geologia
Paganelli, T. Para a construcdo do espago
geografico na crianca.
Bernardes, L.M.C. Regionaliza¢cdo. Curso
para professores de Geografia.
Geografia do Nordeste e do 2 Cardoso, M.F.T. A nova divisao territorial
Centro-Sul do Brasil. Curso para professores de
Geografia
Brugger, D. Educacdo ou adestramento
ambiental.
Dias, D. Enuncia¢des de um educador
UFRR ambiental
Dias, G.F. Educagdo ambiental, principios
e praticas
MEC. A implantacio da educagdo
ambiental no Brasil
Gestdo Ambiental 9 Branco, S.M.; Rocha, A.A Educacéo
ambiental — ciéncias do ambiente para
universitarios
Neves, A. A educagio florestal
Passos, C.M.B. Educa¢do ambiental e
ensino técnico
Saviani, D. Educa¢do: do senso comum a
consciéncia filosofica
Tanner, R.T. Educa¢do Ambiental
Pontuschka, N.N.; Paganelli, T.L.; Cacete,
N. Para ensinar e aprender Geografia.
. Cavalcanti, L.S. Geografia, escola e
UFG Geografia e Sociedade 3 construcao do conhecimgnto.
Callai, H. A formagdo do profissional da
Geografia.
Fazenda, I. et al. Metodologia da Pesquisa
neet 1 Educacional.
Cartografia I1 1 IBGE. Atlas Geografico Escolar.
Shéffer, N. A cidade nas aulas de
e Geografia Urbana 1 o,
Geografia de Santa Gaplan. Atlas Escolar de Santa Catarina.
. 2 Pereira, RM.A. A Geografia e as bases da
Catarina formacao nacional brasileira.
Almeida, R.D.; Passini, E.Y. O espago
Geocartografia 1 geografico: ensino e representagao.
Becker, H.S. M¢étodos de pesquisa em
Ciéncias Sociais.
Bogdan, R.O.; Biklen, S.K. Investigago
UNESP/PP qualitativa em Educagdo.
Pesquisa em Geografia 6 Colognese,S.A.; Melo, J.L.B. A técnica de

entrevista na pesquisa social.

Cruz Neto, O. et al. Grupos focais e
pesquisa social qualitativa.

Queiroz, M.I.P. Variagdes sobre a técnica
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de gravador no registro da informacao viva.
Ramires, J.C.L.; Pessoa, V.L.S. Geografia e
pesquisa qualitativa.

Almeida, R.D.; Passini, E.Y. O espago

Cartografia 1 T et x
geografico: ensino e representagdo
Duarte, P.A. Cartografia Tematica. Série
Didatica
Le Sann, J.G. Documento -cartografico.
Revista Geografia e Ensino
Le Sann, J.G. Os graficos basicos no ensino
Cartografia Tematica 6 de Geografia. . .
Bonin, S. Novas perspectivas para o ensino
de cartografia
Francischett, M.N. A Cartografia no
UNESP/RC ensino-aprendizagem da Geografia.
Santos, M.M.D.; Le Sann, J.G. A
Cartografia do livro didatico de Geografia
Histoéria do Pensamento 1 Pereira, RM.F.A. Da Geografia que se
Geografico ensina a génese da Geografia Moderna
Belinazzo, T.M. Explorando o meio —
alternativas metodologicas para a iniciagdo
Metodologia do Trabalho do ensino da Geografia e da Historia nas
d gC 2 séries iniciais do 1° Grau.
¢ L-ampo Pontuschka, N.N. A formagdo pedagogica
do professor de Geografia ¢ as praticas
interdisciplinares.
Expressao Grafica e 1 Calado, I. A utilizagdo educativa das
Cartografia Imagens.
7 Lourengo, L. Caderno de Trabalhos
UMINHO - Li Gepgriie Fise ! Praticos de Geografia Fisica.
=L Teoria em Geografia 1 Ribeiro, O. Silva Telles, introdutor do
g ensino da Geografia em Portugal.
Geografia Humana de 1 Ribeiro, O. O ensino da Geografia.

Portugal 1

Fonte: Organizado pela autora, a partir de informagdes retiradas nos planos de ensino.

As porcentagens apresentadas na Tabela 18, podem ser visualizadas de maneira

mais clara a partir do grafico a seguir, onde fica evidente que, com exce¢do da USC e da

UMINHO, pelos motivos apresentados anteriormente, a formagdo de professores de

Geografia apresenta uma grande disparidade entre os contetdos estudados, com a valorizagao

dos conhecimentos relativos aos conteudos especificos da Geografia.
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Grafico 1 — Numero de Referéncias Bibliograficas Indicadas nos Planos de Ensino das
Disciplinas, segundo o Conteudo (Especifico para a Geografia ou para a Docéncia),
a partir das informacodes disponiveis no ano de 2013.

900 -
800 7414
700 -

508 629
600 -
500 -

795

474 W Bibliografia -
Geografia

400 338 ibli _
301 W Bibliografia

300 - 65 Docéncia

200 - 132
1
100 - 6 6 3

Fonte: Planos de Ensino das Disciplinas.
Elaborado pela autora.

No caso das disciplinas de conteudo especifico para docéncia, 28 delas indicam
100% do contetido voltado a essa area. Dentre as demais disciplinas, percebe-se articulagao
entre a ciéncia de referéncia e os conteudos especificos para ensino/docéncia, no caso das
disciplinas das areas de Psicologia da Educagdo, Cartografia Escolar, Educagdo Ambiental,
Estagios Supervisionados e Praticas de Ensino.

Com o auxilio do software NVivo foi possivel identificar, também, dentre as
4.987 indicagdes bibliograficas, quais autores permearam a maioria das disciplinas.
Lembrando que a UFPE ndo disponibilizou as bibliografias das disciplinas, nas sete demais
universidades, constatou-se que os autores Milton Santos e Yves Lacoste s6 nao foram
indicados como referéncia nas disciplinas da UMINHO. Do total de indicacdes bibliograficas,
25 correspondem as obras de Yves de Lacoste, distribuidas em 20 disciplinas e 97 as obras de

Milton Santos, distribuidas em 35 disciplinas, conforme tabela abaixo.
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Tabela 19 — Distribui¢ao das Citacdes de Milton Santos ¢ Yves Lacoste nas Instituigoes
Analisadas, segundo o Numero de Disciplinas que Efetuaram as Citagdes,
nas Estruturas vigentes em 2013.

Milton Santos Yves Lacoste

Institui¢ao Numero de Numero de Numerode Numero de
disciplinas indica¢des disciplinas indicacoes

UFRR 10 18 5 7
UFSC 5 17 2 2
UNESP/RC 9 29 7 9
UNESP/PP 9 28 4 5
UFG 1 4 1 1
UscC 1 1 1 1
TOTAL 35 | 97 20 25

Fonte: Elaborada pela autora com o auxilio do software NVivo, na contagem das ocorréncias.

Tal informagao vem a endossar o que foi discutido e apresentado sobre a historia
da disciplina Geografia no Capitulo 1 pois, conforme enfatiza Ribeiro (2011):

Obras como a de Yves Lacoste e Milton Santos servem de referéncia para
que professores e alunos de Geografia realizem a critica da sociedade e,
também, do ensino (RIBEIRO, 2011, p. 831).

Outro aspecto observado nas bibliografias foi a data das publicag¢des indicadas nos
planos de ensino das disciplinas de todas as Universidades pesquisadas, com exce¢do da
UFPE que ndo disponibilizou a informacao, conforme ja mencionado anteriormente.

Elaborou-se uma planilha contendo todas as disciplinas, o ano da publicagdo mais
antiga € o ano da publicagdo mais recente de cada uma das disciplinas. No que se refere as
bibliografias mais antigas, foi possivel observar que as publicagdes mais antigas eram datadas
de 1846 a 1938, mas se tratavam de obras cldssicas de referéncia das disciplinas.

No entanto, quanto as bibliografias mais recentes de cada disciplina, foi possivel
identificar na UFSC e na UNESP/RC, por exemplo, que, do total de disciplinas, em 10 e 11
delas, respectivamente, as bibliografias mais recentes datavam de anos anteriores a 1999,
conforme pode ser observado na Tabela 20.

De maneira geral, predominam nos planos de ensino, bibliografias datadas de
2004 a 2008 e ha um equilibrio entre as bibliografias dos periodos 2000-2003 e 2009-2013.

Através da tabela a seguir, também ¢ possivel perceber que a bibliografia mais recente de
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todas as disciplinas de cada Universidade refere-se aos anos de 2006 (UFSC) a 2013
(UMINHO e UNESP/PP).

Diante do exposto, estd evidente na Tabela 20 que, dos 271 planos de ensino
analisados, 192 tiveram suas bibliografias atualizadas até o ano de 2008, o que representa
70,85% do total. Enquanto que apenas 69 apresentam bibliografias a partir de 2009, ou seja,
25,46%. Esse quadro necessita de profundas alteragcdes, mas pode ser justificado da seguinte
forma, segundo Marin (2006, p. 344):

Trata-se da manifestagdio que exige atengdo por implicar profundas
alteragdes no que tange a configuragdo curricular em seus valores, intengdes,
interesses sedimentados que constituem a cultura da escola e da sociedade
que a produz, assim como as condigdes até para o exercicio da docéncia,
posto que ndo sdo poucos os professores formadores que passam ano(s) sem
buscar leituras.

Tabela 20 — Quantidade de Publicacdes Indicadas nas Bibliografias dos Planos de Ensino das
Disciplinas, segundo o Ano das Mais Recentes.

Yol Ano de
Anterior a Disciplinas publicacio da
Universidades 2000 a 2003 | 2004 a 2008 2009 a 2013 sem - . | Total
1999 - bibliografia mais
Bibliografia

recente
UFG 1 12 16 4 0 2011 33
UFSC 10 6 17 0 2 2006 35
UMINHO 5 5 11 22 1 2013 44
UNESP/PP 1 8 10 15 0 2013 34
UNESP/RC 11 6 12 7 0 2012 36
USC 0 5 17 21 3 2012 46
UFRR 5 9 25 0 4 2008 43
Total 33 51 108 69 10 - 271

Fonte: Planos de ensino das disciplinas
Elaborada pela autora.

3.2.3.2. Conteudos Programaticos das Disciplinas Analisadas

A andlise dos conteudos programaticos das 306 disciplinas demonstra que nado
ocorre a interacdo entre as diversas areas do conhecimento, ou seja, a quase totalidade dos
conteudos estd voltada especificamente a drea da propria disciplina, em consonancia com
Pezzato (2012) quando destaca que os conteudos pedagogicos sao atribuidos as disciplinas de

conteudo especifico sem articulagdo com as dos conteudos da ciéncia de referéncia
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Além disso, ¢ possivel encontrar os mesmos contetidos repetidos em mais de uma

disciplina. Contudo, ¢ possivel identificar a interdisciplinaridade em dois casos especificos:

a) Geografia Regional: as disciplinas ligadas aos conteudos das “Geografias Regionais”

(Geografia do Brasil, da Espafia, da Galicia, do Nordeste, de Santa Catarina, etc) sdo as
que se destacam por promover a interdisciplinaridade, pois elas estdo presentes em todos
os cursos e abordam aspectos fisicos € humanos, como por exemplo, temas relacionados as
areas de geomorfologia, climatologia, populacdo, industria, comércio, economia, recursos
naturais, politica, urbanizagdo, etc. E, a esse respeito, Cassab (2009, p. 10) citou que
Delgado de Carvalho escreveu na introducdo de seu livro, publicado em 1943: “mais do
que em qualquer parte do programa, sera na Geografia Regional do Brasil, que o mestre
encontrard as situagcdes mais sugestivas para a imaginag¢ao dos jovens ¢ mais empolgantes

para o seu coracao’.

b) Educacdo Ambiental: as disciplinas ligadas aos conteudos ambientais (Educagao

Ambiental, Gestdo Ambiental, Analise Ambiental, etc), embora ndo fagcam parte da
estrutura curricular de todos os cursos em questdo, também possuem como principais
temas abordados a interdisciplinaridade e a transversalidade da disciplina, procurando

trabalhar aspectos da insercao da Geografia em equipes multidisciplinares.

Nos planos de ensino também foi possivel encontrar algumas disciplinas que
citam, nos conteudos, a participagdo em atividades e projetos interdisciplinares no ambito da
Geografia, porém ndo esclarecem como isso ocorre, como por exemplo, as disciplinas da
UFPE (Estagios Curriculares e Metodologia do Ensino de Geografia), da UFRR
(Geomorfologia), da UMINHO (Geografia Urbana), da UNESP/PP (Projeto de Integracao
Disciplinar 1) e da UNESP/RC (Trabalho de Campo Integrado).

Além das disciplinas voltadas aos Trabalhos de Conclusdo de Curso, constata-se
também o incentivo a uma postura investigativa, através da exigéncia, ao final do curso, da
redacdo de um projeto de investigacao ou de um artigo, nas disciplinas Estagio Profissional e
Avaliagao e Concepgao dos Materiais Didaticos (UMINHO), Historia Econdmica do Brasil;
Economia e Territorio; Formagdo Territorial do Brasil (UNESP/RC), Biogeografia
(UNESP/PP), Instrumentos de Ordenaciéon Territorial e Ambiental (USC-Licenciatura) e
Innovacion Docente e Iniciacion 4 Investigacion Educativa en Ciencias Sociais e
Humanidades (USC-Master) que, em alguns casos, justificam a realiza¢do da pesquisa como

forma de resgatar, analisar e compreender os contetidos desenvolvidos no curso.
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A articulacdo entre teoria e pratica também € mencionada em algumas disciplinas
mas, da mesma forma, ndo estd explicitado nos planos de ensino como isso ocorre, com
excecdo da disciplina Metodologia do Ensino de Geografia (UFSC), que menciona a
realizacdo de um trabalho de campo em conjunto com alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental como forma de aplicagdo dos conhecimentos tedricos na pratica, e a disciplina
Pratica de Ensino de Geografia IV (UNESP/PP), que prevé em seu plano de ensino a
organizagao e participagao dos alunos em evento sobre Pratica de Ensino.

Entretanto, assim como constatado na pesquisa realizada por Gatti e Nunes
(2009), sobre os cursos de Pedagogia, na analise dos contetidos dos Cursos de Geografia
ocorre 0 mesmo, ou seja, verifica-se que as disciplinas que estariam mais ligadas aos
conhecimentos relativos a formagdo especifica também tém em suas ementas uma
predominancia de aspectos tedricos e um grande nimero de ementas registra frases genéricas,
ndo permitindo identificar os conteudos especificos. Assim como na Pedagogia, isso sugere
que ocorre “desequilibrio entre teorias e praticas, em favor apenas das teoriza¢des mais
abstratas”.

Esse distanciamento, segundo Khaoule e Souza (2013), implicard em prejuizo aos
alunos que, quando em contato com a realidade escolar, terdo dificuldades de ensinar o que
aprenderam na matriz curricular do curso e, por isso, Libaneo (2001) acrescenta que o
trabalho nas escolas e nas salas de aula necessitam ser assunto do curriculo. Nesse sentido,
para Lestegds (2002), uma alternativa para superar esse distanciamento ¢ aceitar que a
geografia escolar ndo ¢ mera tradugdo da geografia cientifica.

Além disso, a analise das ementas também ndo permitiu identificar os elementos
voltados as praticas docentes propriamente ditas. Da mesma forma que na pesquisa de Gatti e
Nunes (2009), ocorre maior preocupacdo com o oferecimento de teorias politicas,
sociologicas e psicologicas para a contextualizacdo dos desafios do trabalho, mas, somente

1sso ndo ¢ suficiente para as atividades de ensino.

3.2.3.3. Inserc¢ao das Tecnologias nas Disciplinas Analisadas

Outro aspecto em analise nos planos de ensino foi a inser¢do das tecnologias
voltadas ao ensino, porém, isso ainda ocorre de maneira muito timida. Percebe-se que
algumas disciplinas utilizam laboratorios de informatica em acdes pontuais, como por

exemplo, utilizacdo da internet para consulta de censos, para acesso a banco de informacdes,
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etc. Porém, raras sdo as disciplinas que abordam aspectos das tecnologias no ensino
propriamente dito.

E conveniente destacar aqui que esse aspecto ja havia sido mencionado em
pesquisa realizada anteriormente por Pezzato, Shimizu e Cury (2013), quando se constatou a
inexpressiva presenca de trabalhos relacionados a reflexdo sobre as TIC nos trabalhos
apresentados no GT-Curriculo, nas reunides da ANPED ocorridas no periodo de 2003 a 2012:

With technological advance, the emergence of new resources adopted in
schools and in teaching strategy’s variation are demanding new perspectives
to be incorporated in the curriculum structure (PEZZATO, SHIMIZU e
CURY, 2013, p. 809) 7

Um aspecto nitido nos contetidos dos planos de ensino ¢ que as disciplinas
relacionadas a Cartografia/Geoprocessamento/Sensoriamento Remoto e a
Estatistica/Quantifica¢do, sdo as que, de maneira geral, abordam aspectos da tecnologia em
seus conteudos, inclusive com a inser¢ao de ferramentas e soffwares direcionados ao tema.

Além disso, com excecdo da UMINHO que possui em sua estrutura curricular a
disciplina Tecnologia Educativa, o tema relacionado a informatica na educacdo esta presente
nas disciplinas Estagio Supervisionado II e III (UNESP/RC), Método e Analise de Material
Didatico em Geografia (UFRR) e Didatica, Curriculo e Organizagdo Escolar (USC-Master).
Além dessas, a disciplina Sociologia (UNESP/RC), também aborda o tema referente ao
paradigma da tecnologia da informagdo, voltado as redes interativas e a comunidade
eletronica.

Em face da atual realidade, conforme ja apontado por Christofoletti (1997), fica
evidente a necessidade de inser¢do das tecnologias nas estruturas curriculares, de maneira

mais contundente, com vistas a possibilitar um didlogo entre a formacdo de professores

ocorrida nas universidades e o cenario existente nas escolas.

7 Com o0 avanco tecnoldgico, o surgimento de novos recursos adotados na escola e a diversificacdo
de estratégias de ensino tém demandado novos olhares a serem incorporados na estrutura dos
curriculos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Interagir com pessoas e experiéncias com outras
realidades — sejam nacionais ou internacionais —
deve, cada vez mais, nos ensinar a aprender com o
diferente, mesmo identificando anseios comuns.
(...) O que se quer é entender como podemos
contribuir com a construgdo da “aldeia global”
através de agbes intencionais que nos aproximem,
tendo como pressuposto a humildade e a
solidariedade. (CUNHA, 2013b, p. 237)

A pesquisa aqui apresentada analisou oito projetos politico-pedagogicos, 10
estruturas curriculares e 306 planos de ensino das disciplinas obrigatorias dos cursos de seis
universidades brasileiras e duas europeias (uma da Espanha e uma de Portugal), partindo da
hipotese de que a construgdo e implementagdao das propostas formativas das licenciaturas em
Geografia estdo balizadas em concepgdes regulatorias, ou seja, legitimando, sobretudo, o

controle burocratico e voltadas, prioritariamente, a dimensao técnica.

Assim sendo, o principal objetivo dessa pesquisa foi efetuar uma leitura curricular
da formacdo de professores de Geografia no Brasil, na Espanha e em Portugal, investigando
se os PPPs valorizam a pesquisa nos cursos de formacdo de professores; se hd indicios de
propostas inovadoras nesses PPPs; como estdo organizadas as estruturas curriculares desses
cursos; se algum curriculo pode ser considerado diferenciado; se, nos planos de ensino das
disciplinas, pode ser identificado algum tipo de articulacdo entre teoria e pratica e se as

estruturas contemplam a introdug@o de novas tecnologias.

Os referenciais teoricos selecionados para essa pesquisa estdo relacionados,
sobretudo, a historia das disciplinas, incluindo a origem da Geografia como disciplina escolar,
aos estudos curriculares, projeto politico pedagogico, formacdo de professores, tanto num

ambito geral, como no caso especifico da Geografia e anélise de contetido.

Tendo em vista o volume de informagdes, na analise documental, optou-se por
utilizar o software NVivo que facilitou, sobremaneira, o manuseio dos dados, porém, em
consonancia com o referencial tedrico, o software ndo fez magicas e ndo substituiu o

pesquisador, mas possibilitou uma analise em profundidade, aumentando o seu alcance.

E conveniente reforcar que a Geografia possui especificidades em relagao a outras

disciplinas, entre elas a caracteristica de que antes de se consolidar como area de ensino ou
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pesquisa em nivel superior, ela ja era disciplina obrigatoria nos curriculos do ensino primario
e secundario. Além disso, como disciplina da escola basica, seu objetivo principal era a
constru¢do da nacionalidade, mediante a disseminacao do patriotismo. Devido a esses fatos, a
Geografia ensinada nas escolas era de responsabilidade de professores que ndo possuiam
formagao na area e a formacdo de professores de geografia, em nivel universitario, s6 teve

inicio em 1934 com a implantag¢ao do curso de Geografia na USP.

Ao se fazer um paralelo entre o referencial tedrico e os dados analisados, foi
possivel observar um certo distanciamento entre o que as pesquisas da area apontam como o
“minimo necessario” para a formacao de professores e o que de fato consta nos documentos
(PPP, Memoria, Dossié, estruturas curriculares e planos de ensino) das Institui¢des analisadas,

mesmo levando em consideracgdo as suas distintas realidades.

No que concerne aos projetos politicos e pedagogicos (PPPs), constatou-se que os
mesmos sao elaborados e redigidos a partir de imposi¢des das legislagdes, com o objetivo de
legitimar o controle burocratico, tanto nos casos brasileiros, como nos europeus. Percebe-se,
também, em alguns casos, dissonancia entre o que consta nos PPPs e o que prevalece nas
estruturas curriculares. A estrutura de apresentacdo dos PPPs demonstra que hd um padrao
determinado pela legislagdo e, em sua maioria, ndo apontam as especificidades de cada curso.
Esse fato acaba destacando certa incoeréncia, pois ndo hé instituigdes iguais ou cursos iguais,

em contextos diferentes.

Tal fato vem a reforcar que, tanto no Brasil, como na Espanha e em Portugal, os
PPPs ndo conseguem superar a concepgao regulatoria na construcao e implementagdo das

propostas formativas.

Convém destacar aqui que algumas instituicdes apresentaram iniciativas de
inovagdo na estrutura dos PPPs. Apesar de se ter conhecimento de que as inovagdes podem
ser emancipatorias ou regulatérias, conforme apontou Veiga (2003), somente o fato de haver
alguma tentativa de ndo se restringir a imposi¢do da legislagdo j& merece ser visto como um
aspecto positivo. Os PPPs apresentados pela UFSC e pela UFG, além de apresentaram os
topicos exigidos pela legislacdo, adicionaram aspectos relativos a articulag@o teoria-pratica,
ensino-pesquisa-extensdo e graduacdo-pos-graduacao. Constata-se, também, nos PPPs da
UFG e da UFPE, a preocupacdo com a avaliag¢do periddica do curso ou do proprio PPP e, na
USC, a existéncia de uma Area de Orientacdo Laboral, destinada a inserir os graduados no

mercado de trabalho.
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A andlise da composi¢ao das comissdes responsaveis pela elaboragio do PPP
demonstrou que, nas instituicdes brasileiras, de modo geral, essas comissdes sao formadas
quase que exclusivamente por docentes do proprio Curso de Geografia, com formacao, na
quase totalidade, voltada a area geografica. Destaca-se aqui a UFG, como unica comissdo que
possuia um membro com Po6s-Graduagdo na area de Educacdo. J4, no contexto europeu,
houve a iniciativa de incluir nas comissdes membros com formagdao de diversas
especialidades, inclusive da area da Educacao e de Psicologia. A presenga apenas de docentes
do Curso de Geografia indica outra caracteristica da concepcao regulatoria, uma vez que nega
a diversidade dos atores envolvidos e essa auséncia de docentes vinculados aos campos do
ensino ¢ da educacao pode revelar que essa discussdo nao recebe a devida importancia que
deveria receber no contexto académico, demandando uma reflexdo mais profunda na
Universidade. Na concepgdo emancipatoria, o projeto deve romper com o isolamento dos
diferentes segmentos da institui¢do, sendo conveniente a presenga de docentes, técnico-
administrativos e alunos durante o processo. Ao incluir um funcionério na comissdo, a UFG

da um passo, apesar de timido, rumo a mudanga de concepgao.

Tem-se conhecimento de que as comissdes, geralmente, sdo nomeadas com prazo
de validade, ou seja, até¢ que sejam finalizadas as suas atividades. Porém, o que ndo € possivel
identificar através dos documentos ¢ se os membros das comissdes se envolveram com o
assunto de forma voluntaria e interessada pois, ao final do percurso, isso pode fazer uma
grande diferenga! Caso os envolvidos sejam nomeados, esse € outro aspecto que reforga a
concepcao regulatéria de construgdo dos PPPs, uma vez que o processo sera iniciado com

finalidades definidas, na maioria das vezes, pela burocracia.

Outro aspecto que merece destaque ¢ o fato de que, no site da maioria das
institui¢des, nao possivel encontrar um organograma/fluxograma das Universidades, visando
a facilitar o entendimento das dinadmicas e dos encaminhamentos politicos, administrativos e

pedagdgicos.

Nota-se, pelos textos, a auséncia de reflexdes e discussdes, visando a acrescentar
um novo significado ao PPP de cada curso, principalmente, levando em consideracao as
contribuigdes tedricas atuais quanto a necessaria consolidacdo da identidade dos cursos de
Licenciatura. Os documentos analisados indicam que a preocupag¢ao principal € a de atender a
legislacdo vigente no periodo, voltando-se, mais uma vez, a concepg¢ao regulatéria. E, falando
em identidade, outro ponto que merece destaque ¢ a forma pouco consistente de apresentacao

do perfil do egresso que se almeja alcangar, pois, na maioria dos casos, a definicdo aparece
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vaga e ndo especifica as diferencas exigidas para formagdo profissional dos bacharéis e dos
licenciados. Esse fato pode ser constatado quando apenas a UNESP/RC, a UFG e a UFPE
tiveram a iniciativa de apresentar um PPP especifico para a Licenciatura, enquanto que, nas

demais institui¢des, o PPP era unico para a Licenciatura e o Bacharelado.

Além disso, mediante a diversidade regional existente, principalmente no caso
brasileiro, esse perfil ndo se demonstra voltado as necessidades de cada regido analisada, em
funcdo de suas especificidades, mas sabe-se que isso nao depende exclusivamente das
instituicdes, ou seja, depende, prioritariamente, de uma politica de formacgdo de professores
que reavalie a articulagdo entre a formacao inicial e a pratica docente. Porém, isso ndo impede

que as Instituigdes apresentem suas reflexdes quanto ao perfil desejado.

O contexto dos PPPs e das estruturas curriculares, dos cursos de formagao de
professores de Geografia em questdo, comprova a permanéncia de um modelo fragmentado de
conhecimento, fortemente disciplinar e voltado a uma estrutura curricular de especialidades,
na qual fica cada vez mais nitida a dicotomia entre os contetdos especificos da Geografia e os
contetdos especificos da Docéncia, prevalecendo a formacdo de professores de Geografia a
partir dos conhecimentos especificos de Geografia, tanto no que concerne as disciplinas
obrigatorias, como as optativas. Em geral, os cursos se desenvolvem a partir de um tronco
comum, com planos de ensino comuns, de disciplinas comuns, de uma estrutura comum ao
Bacharelado. Tanto que a formag¢do na USC e na UMINHO ¢ primeiramente técnica e a
licenciatura fica caracterizada como uma especializagao profissional. Dessa forma, no geral,
fica bem restrita a formagao voltada a atuacao na docéncia. Apesar das raras iniciativas, ainda
falta priorizar a formagdo do professor voltada a Geografia escolar, ou seja, no caso das
instituigdes brasileiras, as disciplinas relacionadas a docéncia necessitam de um eixo

norteador as futuras praticas.

Isso se comprova quando, apesar das novas diretrizes para o ensino superior
buscarem apontar que as normativas visavam a alterar o formato “3+1”, ou seja, trés anos de
disciplinas de contetido especifico e um ano de disciplinas pedagogicas, o que se percebe ¢
que, na maioria dos cursos analisados nessa pesquisa, o peso da carga horaria também
continua sendo o mesmo, ou seja, a carga das disciplinas especificas chega a ser trés vezes
maior que a carga das pedagdgicas. Porém, o que muda, por forca da legislagdo em vigor, ¢ a
distribui¢do das disciplinas ao longo do curso, ndo estando as pedagdgicas concentradas no
ultimo ano de formagdo. Assim persiste a concep¢ao dos modelos curriculares anteriores, ou

seja, a prioridade ¢ dada a formagao do bacharel e nao a do professor.



155

Tanto nas institui¢des brasileiras, como nas europeias, com raras € pontuais
excecoes, a interdisciplinaridade ¢ outro aspecto praticamente inexistente e continua sendo o
grande desafio para os cursos em questdo. Nao se observa, nos documentos analisados,
relacdo entre as disciplinas, sejam elas, tedricas/praticas ou especificas/pedagogicas,
geralmente, apresentadas de maneira isolada e sem conexdo para os alunos, durante o curso.
Foi possivel identificar indicios de interdisciplinaridade nos casos especificos da disciplina de
Geografia Regional, presente em todos os cursos, aborda aspectos fisicos € humanos, com
temas relacionados as areas de geomorfologia, climatologia, populagdo, industria, comércio,
economia, recursos naturais, politica, urbaniza¢do, etc. e da disciplina de Educagdo
Ambiental, que, embora nao faga parte da estrutura curricular de todos os cursos em questao,
também possui como principais temas abordados a interdisciplinaridade e a transversalidade
da disciplina, procurando trabalhar aspectos da inser¢do da Geografia em equipes

multidisciplinares.

Entende-se que, na graduacdo, em especial, nas licenciaturas brasileiras, ¢
primordial uma visdo menos fragmentada da realidade, principalmente, no caso do licenciado

optar por seguir a carreira de professor no Ensino Fundamental e Médio.

A partir das implicagdes do Tratado de Bolonha, na Europa, onde a formacao
ocorre em dois momentos distintos - primeiro, em nivel de Graduagdo, que estd direcionada a
atender as exigéncias do mercado de trabalho e, segundo, que a formagao didatico-pedagogica
direcionada a formacdo para docéncia s6 ocorre em nivel de Pds-Graduagdo - torna-se
praticamente inexistente a articulagdo entre os contetidos basicos e os pedagodgicos, por

exemplo.

Quando analisados os planos de ensino, percebeu-se, também, que, apesar de raras
excecoes, as disciplinas voltadas aos contetidos especificos da Geografia indicam apenas
bibliografias relacionadas aos conteudos especificos, assim como as disciplinas voltadas aos
conteudos especificos da docéncia/ensino recomendam também bibliografias voltadas a essa
area, o que vem a reiterar a falta de articulagdo entre as disciplinas de formagao geografica e
as disciplinas de formagdo pedagogica. Além disso, nos planos de ensino, também foram
observados casos de ementas vagas, sobreposi¢ao de conteudos em disciplinas diferentes,

além da falta de atualizacdo das bibliografias indicadas.

Somente a UFPE ndo disponibilizou a informacdo referente as bibliografias

indicadas nos planos de ensino e, dos 271 planos de ensino analisados, 192 tiveram suas
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bibliografias atualizadas at¢ o ano de 2008, enquanto que apenas 69 apresentaram
bibliografias com data posterior a 2009. Observou-se a predominancia de bibliografias
datadas de 2004 a 2008, com equilibrio entre as bibliografias dos periodos 2000-2003 ¢ 2009-
2013. A UNESP/RC foi a universidade que apresentou maior nimero de disciplinas com a
referéncia mais recente datada anteriormente a 1999, enquanto que nos planos da USC e da

UMINHO, concentraram-se o maior numero de referéncias atualizadas entre 2009 e 2013.

Da mesma forma, a inser¢ao da pesquisa ainda aparece de maneira timida nesses
cursos de formacao de professores e, geralmente, caminham dissociadas do ensino. Nem
todos os cursos utilizam a possibilidade de desenvolvimento do TCC na Licenciatura, como
forma de incentivar e promover a pesquisa. Das universidades analisadas, somente a UFG, a
UFSC e a UFPE possuem a disciplina TCC como obrigatéria, em um ou dois semestres,

demonstrando o interesse em articular ensino e pesquisa na formagao inicial.

Na carreira académica das Universidades, atualmente, ¢ evidente a valorizagao
cada vez maior da pesquisa em detrimento do ensino e, mesmo as teorias apontando para a
importancia da pesquisa articulada ao ensino, ambos ndo conseguem caminhar juntos, de
forma a estimular o ensino com pesquisa e proporcionar o “enriquecimento” do trabalho em
ambos os sentidos. Nos casos analisados, todos os cursos estdo lotados em instituicdes que
possuem o Programa de P6s-Graduagdo, mas mesmo assim sdo raras as iniciativas de projetos
que visem a articular Graduacdo e P6s-Graduagdo. Também sdo, praticamente, inexistentes
iniciativas de trabalho coletivo que proporcionem troca de experiéncias e producdo de
conhecimento, desenvolvidas a partir de trabalhos de investigagdo sobre a pratica, por

exemplo.

Apesar dos estagios integrarem as estruturas, raras sao as informacgdes a respeito
de como e onde eles sao realizados ou se ha alguma articulacdo entre a universidade e a
escola. De maneira geral, os PPPs também nao especificam, de maneira clara, a questao das
praticas que permeiam algumas disciplinas e, nas matrizes, sobressaem as disciplinas tedricas,
quando poderia haver equilibrio entre tedricas e praticas. Somente no PPP da UFPE, foi
observada uma iniciativa nesse aspecto, quando se prevé a realizagdo de quatro seminarios (a
cada dois semestres), buscando promover e discutir a articulagdo entre os conteudos
formadores e as experiéncias individuais. E, mediante as dificuldades encontradas para
realizacdo de estdgios nas escolas, a UNESP/PP desenvolve outras praticas paralelas de
estagios como forma de compensar, diversificar e enriquecer essa atividade, tais como

minicursos para os professores e aulas de reforco para os alunos do ensino fundamental e
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médio. A UFSC possui um projeto entre o Departamento de Geociéncias e o de Metodologia

de Ensino, também, visando a facilitar as praticas de ensino.

Nao foi possivel identificar, nos PPPs e demais documentos, esclarecimentos
sobre como ocorre a parceria entre a Universidade e as escolas, onde sdo realizados os
estagios, com o intuito de aproximar e proporcionar a troca de experiéncias. Visando estreitar
essa relacdo, ndo seria o caso de que o professor da Educagdo Basica, quando se deparasse
com alguma dificuldade, tivesse a universidade como local de interlocu¢do na busca de
resolugdo desses problemas? Ao mesmo tempo, ndo seria mais proveitoso se os alunos
pudessem vivenciar e colaborar na solu¢ao desses problemas que passam a ocorrer na pratica?
Tem-se conhecimento, também, de que, na pratica, geralmente, pode ocorrer essa
aproximacao dentro das atividades de extensao, por exemplo, mas isso nao aparece destacado

nos PPPs.

As atividades complementares aparecem somente nas estruturas brasileiras,
conforme determina a legislagdo, mas, na maioria das universidades analisadas, ndo ha
especificagdes quanto a distribuigio de carga horéria e quanto a forma como elas ocorrem. A
excegdo desse quadro, encontra-se o PPP da UFSC que contempla, no computo das atividades
complementares, a participacdo em atividades de pesquisa e a posterior apresentacao da
mesma no Semindrio de Inicia¢do Cientifica da UFSC ou na Semana de Pesquisa e Extensao
da UFSC, além da participacdo em sessdo de defesa de doutorado, mestrado ou trabalho de
conclusdo de curso de graduacdo, como forma de articulacdo entre ensino-pesquisa e entre

graduacao-pos-graduagao.

Outros trés aspectos que merecem um olhar mais atento, em face da atual
realidade, estdo relacionados ao dominio das linguagens e das TIC. O primeiro aspecto refere-
se a auséncia, nas estruturas, de saberes relacionados a Linguagem Brasileira de Sinais
(Libras) que, apesar da determinagdo das legislagdes, sO consta nas estruturas curriculares da
UFPE e da UFG, com 60h e 64h, respectivamente. A UFSC também possui Libras I e Libras
I, porém, no rol de optativas do curso, enquanto que as demais universidades analisadas nao
possuem nem como obrigatdrias € nem como optativas. O segundo aspecto diz respeito a
importancia do dominio da lingua portuguesa e de um idioma estrangeiro, pois, embora
também esteja contemplado na legislagdo, constata-se, nas universidades brasileiras, que a
UFRR ¢ a tinica que apresenta, em seu nucleo complementar, duas disciplinas obrigatorias em
idioma estrangeiro, a escolher entre inglés, francés ou espanhol e a UFPE, no rol de optativas,

possui a disciplina Portugués Instrumental. Ja, nas universidades europeias, para finalizagao
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dos cursos, ha a exigéncia de um segundo idioma, cuja formagdo ¢ de responsabilidade das
proprias universidades. O terceiro aspecto esta voltado a inser¢do das tecnologias para o
ensino, pois, apesar de constar nos documentos a utilizagdo de laboratorios de informatica em
acdes pontuais ou a abordagem da tecnologia nas disciplinas relacionadas a Estatistica,
Cartografia ou Geoprocessamento/SIG, raras sdo as disciplinas que abordam aspectos das
tecnologias no ensino propriamente dito e somente a UMINHO possui, em sua estrutura

curricular, a disciplina Tecnologia Educativa.

A inser¢do desses conhecimentos visa a possibilitar um didlogo entre a formagao
de professores ocorrida nas universidades e o cendrio existente nas escolas. Esse

distanciamento, além de causar prejuizo para a formacao, ndo traz contribuicdo para o ensino.

O que se almeja ¢ uma formacdo que seja capaz de superar essas barreiras
impostas por uma estrutura curricular fechada, com uma visdo mais ampla e articulada,
porém, o que se nota nas Universidades atualmente ¢ o contrario. Entre outras coisas, esse
fato também pode ser atribuido a realizagdo dos concursos docentes, com editais cada vez
mais especificos e com delimitacao explicita do conhecimento. Nota-se, ainda, que a divisao
das institui¢des em Departamentos ja se define a partir das especialidades de seus docentes,
onde as areas de pesquisa as quais estes estdo vinculados também sdo delimitadas e
respeitadas, contribuindo para a inexisténcia de articulacdo entre os proprios docentes
formadores. Se ndo ha articulagdo entre os docentes, como se pode esperar uma articulagao

entre os conteudos?

Diante disso, pode-se sugerir também que os curriculos dos cursos sao
principalmente definidos a partir dos recursos humanos e especialidades disponiveis no
contexto do curso e ndo a partir das necessidades do proprio curso, com posterior adequagao
dos recursos humanos a essas necessidades. Sera que as disciplinas constantes nas estruturas
voltam-se a atender a carga hordria necessaria ao docente, as exigéncias das

legislagdes/planos de carreira ou aos anseios dos cursos?

Muitas mudancgas sdo necessdrias nessa realidade educacional, mas por onde se
deve comecar? Serd que esses cursos estao respondendo as finalidades para os quais foram
criados? Nao seria conveniente voltar os olhares as politicas publicas de formagdo de
professores? Sabe-se que qualquer mudanca nesse sentido envolvera relagdes de poder, mas

também de nada adiantardo reformas que s6 se voltem a incluir ou excluir disciplinas, mudar
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nomes ou cargas horarias das mesmas, se ndo houver um processo de reflexdo e

transformagao da esséncia do curso.

Concluindo, a leitura curricular a partir da selecdo de documentos e da produgao
de instrumentos de interpretacdo, mediante o proposto nas questdes iniciais do projeto,
confirma a hipdtese aqui apresentada, ou seja, a construcdo, implementacao e avaliagdo das
propostas formativas estdo imersas em agdes regulatérias. A formulacdo dos PPPs estd
voltada, prioritariamente, ao atendimento da burocracia e o projeto existente se mantém
praticamente alheio ao seu funcionamento, nem sempre sendo objeto de reflexdo coletiva e

ficando relegado a segundo plano nas decisdes tedrico-praticas do cotidiano.

Diante da andlise das cargas horarias, pode-se afirmar que o Bacharelado
permanece como prioridade de formacdo e a Licenciatura se constitui como periferia do
curso, ficando claro um ponto nevralgico desses cursos, ou seja, formar professores nao ¢ a

prioridade das propostas analisadas.

Também estdo entre as questdes preocupantes dessa formacdo, a auséncia do
TCC, das tecnologias, das atividades de extensdo e de inovagdes paradigmaticas,
demonstrando a desvalorizagdo da pesquisa como forma de compreender os conteudos
desenvolvidos nas licenciaturas e o descompasso existente entre o avango tecnologico e a sua
incorporacdo nas estruturas curriculares. Além disso, assumir a interdisciplinaridade continua

sendo o grande entrave no contexto universitario.

Tanto no Brasil, como na Espanha e em Portugal, ainda ha um longo caminho a
percorrer com vistas a superar a concepcao regulatoria das propostas formativas. Dessa forma,
a formagdo de professores em Geografia poderd alavancar qualidade desde que as propostas
contidas em seus PPPs, balizadas pelos seus curriculos, potencializem a¢des emancipatorias
dos seus sujeitos na constru¢do, implementacao e avaliagdo dessas propostas. Nao se trata de
esperar algo impossivel de ser realizado, mas de tentar realizar algo ainda ndo realizado, a
partir de novos valores, apostando na singularidade dos cursos, no trabalho coletivo e
participativo, na mudanca de perfil dos docentes e dos discentes, a partir de uma gestao

democratica, sempre priorizando o perfil que se almeja alcangar.

Respondidas as questdes levantadas, surgem outras e outras e outras... E um
processo dinamico e sem fim. Assim como varios pesquisadores ja afirmaram, a pesquisa ¢
sempre um processo em constru¢do. As ideias vao suscitando duvidas e as duvidas vao

aumentando a necessidade de aprofundamento e a busca de referenciais tedricos. A busca de
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referenciais volta a desencadear ideias e o ciclo nunca se encerra, ndo fosse pelo tempo de
duragdo, determinado pelos Programas de P6s-Graduagdo. E, ndo fosse esse tempo, esse tipo
de construcao nunca terminaria... sempre havera algo a acrescentar, a modificar, a melhorar. E
tudo também dependera dos olhares... cada vez que esse trabalho for lido por um pesquisador
diferente, seu olhar serd direcionado pelo seu campo de estudo e tomard um rumo também

diferente.

A intencdo, porém, nao estd em esgotar as reflexdes sobre esse tema, mas, ao final
desse processo em constante construgdo, espera-se que essa pesquisa sirva de
motivagdo/inspiracdo para que outros pesquisadores apresentem um novo olhar sobre esse
assunto e, principalmente, que sirva de contribuicao na formulagdo/reestruturagao de cursos
de formacdo de professores voltados a concepg¢do emancipatdria, sempre levando em
consideracdo que:

(...) conhecimento e curriculo precisam ser
apresentados como provisorios e possiveis de
reconstru¢do. (GOODSON, 2012, p. 43)
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“Ybrasil 158] 0,54]avaliagio 142] 0,55]federal 219 0,8]ensino 33] 0,89]ordinario 331 0,6]trabalho 165 0,64
~aulas 123] 0,42]aulas 141] 0,55]geociéncias 175] 0,64]pratica 241 0,65]titorias 260 0,47]aulas 160} 0,62
(| disciplina 119] 0.41]aluno 120} 0,46]ambiental 158] 0,57]analise 17] 0,46]historia 239 0,44]alunos 125 0,48
g/l desenvolvimento 98| 0,34]desenvolvimento | 105] 0,41juniversidade 129] 0,47]equivaléncia 17] 0,46]educacion 223 0,41]portugal 116] 0,45
A curso 90] 0,31]disciplina 98] 0,38]ministério 112 0,41]f6rmula 17] 0,46]traballo 220 0,4Japrendizagem 100} 0,39
Uleconomia 86 0,3 |trabalho 971 0,38]desenvolvimento | 109 0,4]perfil 17] 0,46]xeografia 219 0,4|métodos 100} 0,39
il aprendizagem 82] 0,28]curso 95] 0,37]recursos 108] 0,39]trabalho 15] 0,41]ciencias 170 0,31]aplicavel 85| 0,33
18l espaco 78] 0,27]campo 911 0,35]desporto 105] 0,38]curso 14] 0,38]interactiva 158 0,29]planecamento 85| 0,33
1P/l trabalho 72] 0,25]educacio 821 0,32]espacgo 103] 0,37]educagdo 12] 0,32]ects 157 0,29]curricular 831 0,32
iR}l avaliacio 70] 0,24]pratica 82] 0,32]governo 103] 0,37]gestao 11 0,3 Jinformacion 156 0,28]pratica 83] 0,32
il brasileira 69] 0,24]projetos 811 0,31}disciplina 99 0,36]projeto 11 0,3]curso 135 0,25Jcomponente 79 0,3
i Eflunidades 69] 0.,24]aprendizagem 80] 0,31]ensino 83 0,3]sistema 11 0,3ldocencia 135 0,25)informacao 78 0,3
(Y aula 62| 0,21Junidades 79] 0,31]naturais 83 0,3Javaliacdo 10} 0,27]estudo 130 0,24]classificacdo 750 0,29
iUl ciéncias 61] 0,21])espaco 76] 0,29]Jambiente 75) 0,27]brasil 10} 0,27]sociais 128 0,23]Jeducacao 671 0,26
1E] campo 60] 0,21]alunos 74] 0,29]pesquisa 67| 0,24]aplicagdo 9] 0,24]Jcompetencias 125 0,23]desenvolvimento 66] 0,25
1) cartografia 60] 0,21]escola 62| 0,24]introducdo 64| 0,23]conceitos 9] 0,24]avaliacion 119 0,22]analise 65] 0,25
Al analise 58 0,2]analise 60] 0,23]terra 571 0,21]cultura 8] 0,22]seminario 116 0,21]resultados 64] 0,25

Organizado pela autora com o auxilio do software Nvivo.



APENDICE 2 - Disciplinas Agrupadas por Institui¢io, segundo os Nticleos Especificos da Geografia e da Licenciatura

NUCLEO ESPECIFICO DA GEOGRAFIA (CONTEUDOS BASICOS E COMPLEMENTARES)

DISCIPLINAS FACULDADES UFRR UFPE UFSC RC PP UFG UscC UMINHO
Biogeografia UFG
Biogeografia UFPE
Biogeografia UFRR
Biogeografia UMINHO-Grao
Biogeografia UNESP/RC
Biogeografia UNESP/PP
Biogeografia Basica UFSC
Bioxeografia USC-Grao
Cartografia UNESP/RC
Cartografia UFPE
Cartografia UNESP/PP
Cartografia | UFG
Cartografia [ UFSC
Cartografia Il UFG
Cartografia I1 UFSC
Cartografia Basica USC-Grao
Cartografia Avanzada USC-Grao
Cartografia Tematica UNESP/RC
Cartografia Geral e Tematica UFRR
Expressdo Grafica e Cartografia UMINHO-Grao
Geocartografia UNESP/PP
Climatologia UNESP/RC
Climatologia UNESP/PP
Climatologia Dinamica UFPE
Climatologia Dinamica e Geografica UFSC
Climatologia | UFG

Climatoloxia

USC-Grao




Fundamentos de Climatologia

UFPE

Geografia Fisica |

UMINHO-Grao

Ciéncias Atmosféricas

UFRR

Geografia Agraria UFPE
Geografia Agraria UFRR
Geografia Agraria [ UFG
Geografia Rural UFSC
Geografia Rural UMINHO-Grao
Geografia Rural UNESP/RC
Geografia Rural UNESP/PP
Espazo rural e desenvolvemento local USC-Grao
Pedologia UNESP/RC
Pedologia UFG
Analise Geografica dos Solos UFRR
Fundamentos de Pedologia e Edafologia UFPE
Fundamentos da Geologia e Petrografia UFPE
Fundamentos de Xeoloxia USC-Grao
Geologia UNESP/RC
Geologia UNESP/PP
Geologia Geral UFRR
Geologia Geral UMINHO-Grao
Geologia | UFG
Geologia | UFSC
Geologia II UFSC
Mineralogia UFRR
Geografia Regional UNESP/RC
Geografia Regional do Nordeste UFPE
Geografia Regional do Brasil UFPE
Geografia Regional do Brasil UFSC
Geografia Regional do Brasil UNESP/PP
Geografia Regional do Mundo UFRR
Xeografia Rexional do Mundo USC-Grao
Geografia da Amazonia UFRR




Geografia de Goias UFG

Geografia de Roraima UFRR
Geografia de Santa Catarina UFSC
Geografia do Nordeste e do Centro-Sul UFRR
Xeografia de Espafia USC-Grao
Xeografia de Europa USC-Grao
Xeografia de Galicia USC-Grao
Geografia do Brasil UFRR
Geografia do Brasil UNESP/RC
Geografia do Brasil UNESP/PP

A Union Europea USC-Grao
Geografia Urbana UFPE
Geografia Urbana UFRR
Geografia Urbana UFSC
Geografia Urbana UNESP/RC
Geografia Urbana UNESP/PP
Geografia Urbana | UFG

Geografia Urbana UMINHO-Grao
Cidade e desenvolvemento urbano USC-Grao
Composicao e Desenho Urbano UMINHO-Grao
Geomorfologia UNESP/RC
Geomorfologia UNESP/PP
Xeomorfoloxia USC-Grao
Geomorfologia | UFG
Introdugdo a Geomorfologia UFPE
Geomorfologia Aplicada UMINHO-Grao
Geomorfologia Dinamica UFPE
Geomorfologia Dinamica e Climatica UMINHO-Grao
Geomorfologia Estrutural UFSC
Geomorfologia Geral UFRR
Processos Geomorfoldgicos UFSC

Teoria e Metodologia da Geografia [ UFG

Teoria e Metodologia da Geografia II UFG




Teoria e Métodos da Geografia UFSC
Teorias e Métodos da Geografia UNESP/RC
Teoria e Historia da Xeografia USC-Grao
Teoria em Geografia UMINHO-Grao
Pesquisa em Geografia UNESP/PP
Metodologia do Trabalho Cientifico UFPE
Organizagao do Trabalho Cientifico UFG
Metodologia do Trabalho de Campo UNESP/RC
Metodologia em Geografia UNESP/PP
M¢étodos e técnicas de traballo de campo e

laboratorio en Xeografia Fisica USC-Grao

M¢étodos e Técnicas em Pesquisa Geografica

UFRR
Geografia das Actividades Econdmicas UMINHO-Grao
Geografia Econdmica UNESP/RC
Geografia Economica UNESP/PP
Geografia Econdmica do Mundo Atual UFPE
Geografia Economica e dos Servigos UFRR
Geografia do Comércio e Servigos UFSC
Xeografia Econémica USC-Grao
Organizagdo do Espaco Mundial UFSC
Sistemas de Informacion Xeografica e
Analise Espacial USC-Grao

Deteccdo Remota e Sistema de Informacao
Geografica

UMINHO-Grao

Introdug@o aos Sistemas de Informacgao
Geografica

UMINHO-Grao

Base de Dados Aplicados a Sistemas de
Informacgao Geografica

UMINHO-Grao

Introducdo e Aplica¢ao de Geotecnologias

UFPE

Fundamentos de Sensoriamento Remoto

UFRR

Fundamentos de Sistemas de Informacion Xe

USC-Grao




Geoprocessamento UNESP/PP
Introdugdo ao Geoprocessamento UFRR
Fotointerpretacion y Teledeteccion USC-Grao
Hidrogeografia UFPE
Hidrogeografia UNESP/RC
Hidrografia e Recursos Hidricos UFRR
Hidrologia UMINHO-Grao
Hidroloxia: Xestion e planificacion dos

recursos hidricos USC-Grao
Recursos Hidricos em Geografia UFSC
Oceanografia UFSC
Geografia da Populacao UFPE
Geografia da Populagdo UFRR
Geografia da Populacao UFSC
Geografia da Populacao UMINHO-Grao
Geografia da Populacao [ UFG
Xeodemografia USC-Grao
Quantificacdo em Geografia UNESP/RC
Técnicas de cuantificacion en Xeografia USC-Grao
Estatistica Aplicada a Geografia UFG
Estatistica Aplicada a Geografia UNESP/PP

Estatistica para a Geografia

UMINHO-Grao

Introducdo a Estatistica

UFRR

Introducdo a Estatistica

UMINHO-Grao

Teoria Regional e Regionalizagao UNESP/RC
Regido e Regionalizagdo UNESP/PP
Producdo do Espago Regional UFRR

Teoria Regional UFSC
Fundamentos da Analise Xeografica

Rexional USC-Grao
Desenvolvimento Regional UMINHO-Grao
Geografia Politica UFRR
Geografia Politica UNESP/RC




Geopolitica do Espago Mundial UNESP/PP
Geopolitica e Geografia Politica | UFG
Fundamentos de Economia Politica para

Geografia UFSC
Geografia Fisica UNESP/PP
Fundamentos de Xeografia Fisica USC-Grao
Geografia Fisica Il UMINHO-Grao
Geografia Fisica de Portugal | UMINHO-Grao
Geografia Fisica de Portugal 11 UMINHO-Grao
Geografia Humana UMINHO-Grao
Geografia Humana UNESP/PP
Fundamentos de Xeografia Humana USC-Grao
Geografia Humana de Portugal [ UMINHO-Grao
Geografia Humana de Portugal 11 UMINHO-Grao
Historia do Pensamento Geografico UNESP/RC
Historia do Pensamento Geografico UFSC
Pensamento Geografico UNESP/PP
Historia Contemporanea UNESP/PP
Historia Contemporanea de Espana USC-Grao
Historia da Arquitectura e do Urbanismo USC-Grao
Historia do Mundo Contemporaneo USC-Grao
Historia Economica do Brasil UNESP/RC
Formacao Territorial do Brasil UNESP/RC
Geografia da Industria UFG

Geografia Industrial UFSC
Geografia Industrial e dos Servigos UFPE
Antropologia UNESP/RC
Antropologia Cultural UFRR
Antropologia Cultural UNESP/PP
Introducdo a Ciéncia Geografica UFPE
Introducdo a Geografia UFRR
Geografia e Sociedade UFG
Introdugdo a Sociologia UFRR




Sociologia UNESP/RC
Sociologia UNESP/PP
Introdugao a Filosofia UFRR
Filosofia da Ciéncia UNESP/RC
Recursos Naturais UNESP/PP
Recursos Naturais e Conservacionismo UFRR

Teoria do Planeamento Urbano

UMINHO-Grao

Teorias e Metodologias de Planeamento

UMINHO-Grao

Planeamento Biofisico

UMINHO-Grao

Planejamento Regional e Urbano

UFSC

Astronomia UFG
Astronomia UFSC
Economia UNESP/PP
Economia e Territorio UNESP/RC

Lexislacion Medioambiental e da
Ordenacion Territorial

USC-Grao

Direito do Urbanismo e Ambiente

UMINHO-Grao

Instrumentos de Gestao Territorial

UMINHO-Grao

Riscos Naturais e Ordenamento do
Territério

UMINHO-Grao

Avaliagdo e Estudos de Impacte Ambiental

UMINHO-Grao

Instrumentos de Ordenacion Territorial e

Ambiental USC-Grao
Fundamentos de Ordenacion do Territorio  |USC-Grao
Xestion Territorial da paisaxe USC-Grao
Analise Ambiental UFSC
Gestao Ambiental UFRR
Trabalho de Campo Integrado UNESP/RC
Libras UFG
Lingua Estrangeira | UFRR
Lingua Estrangeira Il UFRR




NUCLEO ESPECIFICO DA LICENCIATURA (CONTEUDOS PARA A DOCENCIA)

DISCIPLINAS FACULDADES UFRR UFPE UFSC RC PP UFG UsC UMINHO
Psicologia da Aprendizagem UNESP/RC
Psicologia da Educagao UNESP/PP
Psicologia da Educacdo | UFG
Psicologia da Educacao I UFRR

Psicologia da Motivacdo e da Aprendizagem

UMINHO-Master

Psicologia do Desenvolvimento

UNESP/RC

Psicologia Educagao II

UFRR

Psicologia Educacional: Desenvolvimento ¢ 4

UFSC

Desenvolvemento Psicoloxico e

Aprendizaxe Escolar USC-Master
Fundamentos Psicologicos da Educagao UFPE
Estrutura e Funcionamento da Educacgao de

1° e 2° Graus UFRR
Estrutura e Funcionamento do Ensino

Fundamental e Médio UNESP/PP
Organizagado Escolar [ UFSC
Organizagao Escolar II UFSC
Politica Educacional Brasileira UNESP/RC
Politicas Educacionais - Organizacao e

Funcionamento da Escola Basica UFPE
Politicas Educacionais no Brasil UFG
Educacion, Sociedade e Politica Educativa |USC-Master

Desenvolvimento Curricular

UMINHO-Master

Didatica UFPE
Didatica UNESP/RC
Didatica UNESP/PP
Didatica B UFSC
Didatica de Geografia | UFG




Didatica de Geografia Il UFG
Didatica Geral UFRR
Didactica, Curriculo e Organizacion Escolar [USC-Master
Educagao Ambiental UFG
Educacdo Ambiental UFPE
Principios e Praticas em Educagdo

Ambiental UFRR
Metodologia de Ensino de Geografia | UFG
Metodologia de Ensino de Geografia Il UFG
Metodologia do Ensino da Geografia UFSC

Metodologia do Ensino da Geografia

UMINHO-Master

Metodologia do Ensino da Historia

UMINHO-Master

Metodologia do Ensino de Geografia 1 UFPE
Metodologia do Ensino de Geografia 2 UFPE
Teorias da Educacgao UFSC
Fundamentos da Educacédo UFPE

Correntes Fundamentais da Pedagogia

UMINHO-Master

Fundamentos Filosoficos e Socio-Historicos

da Educacao UFG
Pesquisa Aplicada ao Ensino de Geografia |UFPE
Pesquisa Aplicada ao Ensino de Geografia

UFRR
Innovacion Docente e Iniciacion &
Investigacion Educativa en Ciencias Sociais
e Humanidades USC-Master
A Funcién Titorial e a Orientacion
Académica USC-Master

Coordenacao Educativa e Dire¢do de Turma

UMINHO-Master

Gestao Educacional e Gestao Escolar

UFPE

Educacion e Linguas en Galicia

USC-Master




Lingua Brasileira de Sinais UFSC
Fundamentos da Lingua Brasileira de Sinais
— LIBRAS UFPE

Avaliacao e Concepgao de Materiais
Didacticos de Historia e Geografia

UMINHO-Master

Instrumentacdo para o Ensino de Geografia

UNESP/RC
Métodos e Analise de Material Didatico em
Geografia UFRR
Ciencias Sociais e Educacion | USC-Master
Ciencias Sociais ¢ Educacion 11 USC-Master

Sociologia da Educagao e Profissdo Docente

UMINHO-Master

Projeto de Integragdo Disciplinar | UNESP/PP
Projeto de Integrag@o Disciplinar 11 UNESP/PP
Seminarios Tematicos [ UFRR
Seminarios Tematicos 1 UFRR

Dinamicas Territoriais

UMINHO-Master

Historia e Memoria

UMINHO-Master

Cartografia Escolar UFSC
Tecnologia Educativa UMINHO-Master
Fundamentos de Pratica de Ensino UNESP/RC

Aprendizaxe e Ensinanza de Historia e
Ciencias Sociais

USC-Master

Aprendizaxe e Ensinanza de Xeografia e
Ciencias Sociais

USC-Master

Avaliacdo da Aprendizagem

UFPE




ESTAGIOS

DISCIPLINAS FACULDADES UFRR UFPE UFSC RC PP UFG UsC UMINHO
Estagio Supervisionado em Geografia | UFG
Estagio Supervisionado em Geografia I1 UFG
Estagio Supervisionado em Geografia 111 UFG
Estagio Supervisionado I (Nogdes Teodricas) UNESP/RC
Estagio Supervisionado 11 UNESP/RC
Estagio Supervisionado 11 UNESP/RC
Estagio Supervisionado IV UNESP/RC
Estagio Curricular Supervisionado de
Geografia | UFPE
Estagio Curricular Supervisionado de
Geografia 2 UFPE
Estagio Curricular Supervisionado de
Geografia 3 UFPE
Estagio Curricular Supervisionado de
Geografia 4 UFPE
Estagio Curricular Supervisionado de
Licenciatura em Geografia Il UFSC
Estagio Curricular: Supervisionado de
Licenciatura em Geografia | UFSC
Practicum 1 USC-Master
Practicum 2 USC-Master
Pratica de Ensino de Geografia [: Analise da
Escola Publica UNESP/PP

Pratica de Ensino de Geografia II: Aspectos
Psicologicos do Desenvolvimento e da
Aprendizagem do Escolar

UNESP/PP




Pratica de Ensino de Geografia III:
Planejamento, Execugado e Avaliagdao do

Processo de Ensino e de Aprendizagem UNESP/PP
Pratica de Ensino de Geografia IV: Estagio
Supervisionado UNESP/PP
Estagio Profissional UMINHO-Master
Estagio de Ensino Fundamental UFRR
Estagio de Ensino Médio UFRR

TCC

Monografia TCC UFRR

TCC UFPE
Trabalho de Conclusao de Curso | UFG
Trabalho de Conclusao de Curso 11 UFG
Traballo de fin de grao USC-Grao
Traballo Fin de Master USC-Master




